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9Apresentação

A P R E S E N T A Ç Ã O
Este livro é fruto do Programa “Formação didático-pedagógica para cursos 
na modalidade a distância” ofertado pela Universidade Virtual do Estado 
de São Paulo - a UNIVESP - uma instituição de educação superior pública, 
criada pela Lei nº 14.836, de 20 de julho de 2012 que visa a formação de 
novos profissionais para atuação em cursos na modalidade a distância.

Tal programa tem origem em um convênio entre a UNIVESP e as três 
universidades estaduais paulistas, a Universidade Estadual de Campinas 
(Unicamp), a Universidade de São Paulo (USP) e a Universidade Estadual 
Paulista “Júlio de Mesquita Filho” (Unesp). Neste contexto, foram ofere-
cidas bolsas de mestrado e doutorado para pesquisadores estudantes de 
pós-graduação das referidas universidades, para o desenvolvimento de 
atividades de Educação a Distância na UNIVESP.

A presente coletânea tem como tema central a Educação Digital e seus 
desafios para a oferta de uma formação de qualidade e busca a continui-
dade da obra anteriormente organizada “Tecnologias na Educação: Ensino, 
Aprendizagem e Políticas” (2021), publicizando o trabalho desenvolvido 
por estudantes do referido curso de especialização. 

A Educação Digital é uma prática educacional inovadora que propõe o 
desenvolvimento e a aplicação de novas tecnologias e metodologias de 
ensino, ampliando e reconfigurando a aprendizagem e a ação docente. A 
UNIVESP tem em seu Modelo Pedagógico o compromisso com uma educa-
ção dinâmica, interdisciplinar e inovadora, por meio do uso da tecnologia 
e, portanto, configura-se em um local apropriado para a produção de refle-
xões e conhecimentos relacionados à prática da Educação Digital.  

Considerando que os trabalhos desenvolvidos no âmbito do curso de for-
mação partem da vivência dos pesquisadores na Educação Digital e, em 
sua maioria, fundamentam-se na proposição de novas perspectivas e 
caminhos para sua oferta, reforça-se a importância de sua divulgação. 

Espera-se que as pesquisas, discussões e reflexões realizadas pelos auto-
res e pelas autoras dos capítulos presentes nesta obra contribuam para a 
ampliação e a consolidação da Educação Digital como uma área de conhe-
cimento a ser estudada, bem como permita o acesso à profissionais e ins-
tituições se aproximarem dos conhecimentos produzidos na Universidade 
Virtual do Estado de São Paulo.

Os Organizadores
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WEBCONFERÊNCIA EM FOCO: INTERAÇÃO 
ENTRE FACILITADORES E ALUNOS NO 
CONTEXTO DA UNIVESP 

Thiago Henrique Sampaio 
Elaine Cristina Ferreira de Oliveira

Jaqueline Nascimento da Silva
Camila Incau

Mônica Cristina Garbin

INTRODUÇÃO

A vida contemporânea é atravessada por celulares, WhatsApp, Facebook, 
Youtube, Instagram (FERNANDES; OLIVEIRA, 2018), ou seja, ela é deli-
mitada por demandas de uma sociedade intermediada e interconectada 
por tecnologias da informação e da comunicação (TENTES; FLEITH; 
ALMEIDA, 2014). As tecnologias de informação e comunicação (TIC), pró-
prias do século XXI, possibilitam um mundo sem tempo linear, sem dis-
tância e de fácil acesso (MARTINS; CASTRO; 2011). 

A comunicação nessas tecnologias ocorre em uma via de acesso rápido, 
garantindo amplo volume de informações em pouco tempo (MELO., 2018). 
Corroborando tais questões, Fantin (2016) aponta a importância da edu-
cação acompanhar as novas tendências comunicativas, posto que trans-
formam constantemente as formas de ensinar. Além disso, para Fantin 
(2016), é necessária uma constante renovação no olhar do professor e das 
instituições sobre o uso de novas tecnologias, cujo contexto emerge da 
modalidade de Ensino a Distância (EaD). 

À vista do exposto, depreende-se que diversas são as motivações para 
a procura do ensino a distância. Tomar-se-á, como exemplo, o fato de 
que, por esta via, o indivíduo busca melhorar sua formação acadêmica, 
se valendo de instrumentos rápidos e de fácil acesso. Nestes casos, a 
tecnologia informatizada proporciona o desenvolvimento de inúmeros 
campos do conhecimento, tendo como resultado a disseminação dos 
dados de forma cada vez mais dinâmica e digital.

No Brasil, a EaD está referenciada no Ministério da Educação (MEC) por 
intermédio de vários documentos. Dentre estes documentos, o decreto 
5.622 de 19 de dezembro de 2005, que regulamenta o art. 80 da Lei nº 
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QUADRO 1.
Decretos sobre 

a educação a 
distância

9.394/1996 – LDB e caracteriza a educação a distância, apresentando-se 
relevante diante do proposto nesta investigação. Outros dois decretos 
expressivos estão exemplificados no Quadro 1, citados a seguir:

Decreto 
N.º

Data de publicação Versa sobre

Decreto 
N.º 5.622 9 de dezembro de 2005

Regulamenta o art. 80 da Lei nº 
9.394/1996 – LDB e caracteriza a 
educação a distância.

Decreto 
N.º 5.773 9 de maio de 2006

Dispõe sobre o exercício das funções 
gerais das instituições de educação 
superior e cursos superiores de 
graduação e sequenciais no sistema 
federal de ensino.

Decreto 
N.º 6.303

12 de dezembro de 
2007

Altera alguns dispositivos dos Decretos 
já citados anteriormente.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Pelo exposto no Quadro 1, é possível indicar que a modalidade a distância 
está, em grande parte, consolidada e institucionalizada por decretos e legis-
lações brasileiras. Isso ocorre devido à frequente necessidade de institucio-
nalizar a EaD regularizando e atualizando sua implementação diante do 
elevado número de cursos existentes nesta modalidade de ensino no Brasil, 
além das constantes evoluções da informática e ferramentas adjacentes. 

Outro dado pertinente ao exposto, de acordo com o Gráfico 1 abaixo, diz 
respeito a franca expansão da EaD, tanto nos cursos institucionalizados 
quanto nos de formação livre no Brasil. Desta maneira, o significativo 
aumento desta modalidade de ensino está disposto de forma a destacar 
o período de 2000 a 2018:

Fonte: MED/INEP. Censo da Educação Superior, 2018, p. 34

GRÁFICO 1 
Evolução do 

número de cursos 
de graduação EaD - 

Brasil 2000-2018
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Examinando o gráfico, percebe-se a existência de um ‘salto’, ou seja, um 
crescente aumento na criação de novos cursos na modalidade EaD. Isso 
é passível de verificação, posto que no ano 2000 havia apenas 10 for-
mações nessa categoria, contudo, em 2018, o número tornou-se extrema-
mente expressivo, com a presença de 3.177 capacitações EaD no Brasil. 
Ademais, visualiza-se que, no período de 2017 a 2018, houve um aumento 
de 50,7% no número de abertura de cursos nessa modalidade, fato que 
reitera a afirmação sobre o notável crescimento na oferta de cursos EaD 
nos últimos anos.

Ainda sobre a visibilidade da EaD no ensino superior brasileiro, no 
Gráfico 2, pode-se analisar essa modalidade, presente no ensino público 
e privado:

Dessa forma, em 2018 percebe-se que na rede pública 89,2% das vagas 
foram oferecidas na modalidade presencial e 10,8% na de EaD. Por outro 
lado, quando analisamos a mesma questão na rede privada, compre-
ende-se que ocorreu um equilíbrio no ingresso de estudantes nas duas 
modalidades no ensino superior, já que 54,3% dos alunos ingressaram no 
curso presencial, enquanto a taxa na EaD é menor, 45,7%. Apesar da pro-
fusão de uma aparente “facilidade” em adquirir o saber em um cenário 
EaD, cabe lembrar que a mediação pedagógica, juntamente com outras 
estratégias que utilizam a tecnologia, é o motivo pelo qual o suporte 
pedagógico efetivamente ocorre para que o estudante desenvolva sua 
aprendizagem.

Assim, no que concerne a mediação pedagógica na EaD, Moran (2002) 
afirma:

Fonte: MED/INEP. Censo da Educação Superior, 2018, p. 35.

GRÁFICO 2
Número de 

ingressantes por 
rede e modalidade 

de ensino

EaD
Presencial

10,8%
89,2%

89,2%

10,8%

Total: 580.936

62.643

EaD
Presencial

45,7%
54,7%

Total: 2.864.999

54,7%

45,7%

1.310.678
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Educação a distância não é um “fast-food” em que o aluno se 
serve de algo pronto. É uma prática que permite um equilí-
brio entre as necessidades e habilidades individuais e as do 
grupo - de forma presencial e virtual. Nessa perspectiva, é 
possível avançar rapidamente, trocar experiências, esclare-
cer dúvidas e inferir resultados. [...] Alguns cursos poderemos 
fazê-los sozinhos, com a orientação virtual de um tutor, e em 
outros será importante compartilhar vivências, experiências, 
ideias (MORAN, 2002, s. p).

Dentre as interações existentes na EaD, vale destacar as síncronas e as 
assíncronas, pois elas são fatores de suma importância para o formato 
educacional EaD. Isso ocorre posto a relevância de oferecer diversas 
formas de efetivo contato entre a faculdade e os estudantes, estreitando 
laços acadêmicos e de confiança educacional.

Neste sentido, as interações síncronas ocorrem simultaneamente, na 
participação dos estudantes e do professor no ambiente virtual. Ambos 
conectam e interagem de forma a atingirem juntos e ao mesmo tempo os 
objetos de ensino-aprendizagem da disciplina e/ou curso. Geralmente há 
uma plataforma que proporciona este encontro, como as webconferên-
cias (lives) em Google Meet, Zoom e chat ao vivo por meio de grupos de 
redes sociais, dentre inúmeras outras possibilidades de ferramentas.

Já as assíncronas, por sua vez, são aquelas em que o estudante e o 
professor não precisam estar conectados ao mesmo tempo para que o 
aprendizado se desenvolva (MOORE, 1993), por exemplo as postagens em 
fóruns temáticos e e-mails institucionais. Neste caso, a comunicação é 
realizada em outro momento, oportuno aos agentes sociais envolvidos.

Além das interações, as práticas educacionais são um fator determinante 
no ensino e na aprendizagem de conteúdos na EaD. É válido atentar-se 
para as dificuldades que geralmente permeiam o cotidiano do discente 
que adentra ao espaço universitário como, por exemplo, a falta do hábito 
de leitura autônoma, a dificuldade em compreender e redigir textos de 
cunho acadêmico, as lacunas na formação do estudante, provenientes do 
ensino médio, dentre outros entraves que inevitavelmente dificultam a 
inclusão do discente neste ambiente. 

Como forma de capacitar os profissionais a exercerem as funções de tuto-
ria a distância, a Universidade Virtual do Estado de São Paulo (UNIVESP) 
oferece a formação teórica e prática para seus facilitadores, por meio dos 
cursos: “Extensão em Mediação Pedagógica na EaD”, “Design Didático 
para EaD”, “Recursos para Ensino e Aprendizagem na EaD” e “Ensino e 
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Aprendizagem Colaborativos na EaD”, presentes no programa “Programa 
“Formação didático-pedagógica para cursos na modalidade a distância”. 

Por todo o exposto, o foco central desta investigação é a interação online 
por meio da webconferência. Haja vista que os resultados oriundos das 
webconferências entre estudantes e tutores ainda são poucos pesquisa-
dos no âmbito acadêmico, justificamos a relevância desta investigação 
em verificar com detalhes, como ocorre a articulação dos dois grupos de 
atores presentes neste processo educacional já citados.

Por fim, compreendendo a importância do uso das tecnologias como ins-
trumento de comunicação e de conexão entre pessoas, inclusive entre 
estudantes e professores, a presente investigação tem como objetivo 
futuro elaborar um guia de orientação para facilitadores que realizam 
as interações ao vivo (lives) realizadas na UNIVESP, visando aprimorar 
este meio de comunicação. Tal intuito é o próximo desmembramento 
deste artigo, a ser realizado em trabalho posterior a este.

2. REFERENCIAL TEÓRICO

2.1. Mediação Pedagógica na EaD

O ensino a distância brasileiro está pautado pelo Ministério da Educação 
(MEC), por intermédio de vários documentos, como o artigo 80 da Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação (LDB), nº 9.394/1996 e o Decreto 5.622/2005 
(BRASIL, 1996, 2005). Tais documentos regularizam a EaD, bem como 
traz a importância da mediação pedagógica dessa modalidade de ensino. 

Conforme indicado anteriormente, a tecnologia facilitou inúmeros aspec-
tos da comunicação humana, e no setor educacional não poderia ser dife-
rente. Corroborando este conceito, Silva, Valente e Dias (2014) defendem 
a existência de abordagens diversificadas de interação virtual, classifi-
cando-as em: broadcast, escola virtual e ‘estar junto virtual’. É necessá-
rio afirmar que os três tópicos não são estanques e podem combinar-se 
entre si. Além disso, a diferença fulcral entre as abordagens está no grau 
de interação proposto entre os personagens da educação a distância.

Frente ao recorte empreendido, trazemos neste trabalho o enfoque na 
abordagem “estar junto virtual”. Efetuou-se tal escolha, pois é a que 
ocorre no cotidiano da UNIVESP, instituição que desenvolve uma signi-
ficativa quantidade de interações entre mediador e aluno neste formato, 
conforme veremos a seguir.
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Valente (1999) destaca que o “estar junto virtual” apoia-se no construti-
vismo, ao caracterizar o estudante como um construtor de algo (na área 
educacional, o foco é o conhecimento). Ainda segundo o autor, esse ‘fazer’ 
possui o computador como uma ferramenta que levará o estudante a 
atingir seu objetivo em aprender. 

A partir do uso da tecnologia, consideremos algumas ações que o estu-
dante realiza ao interagir com a máquina: ligar o computador, conectar-

-se ao site da faculdade, consultar a página do conteúdo semanal, acessar 
o material disponibilizado pelo professor autor das disciplinas a serem 
cursadas ao longo do bimestre (webaulas, textos da biblioteca virtual, 
dentre outros), observar datas de atividades de apoio e atividades avalia-
tivas no calendário, realizar as avaliações virtuais, participar de fóruns 
temáticos e de dúvidas, dentre outras ações.

A fim de realizar todos esses procedimentos com autonomia e consciência, 
não podemos deixar de apontar o papel do mediador como fundamental 
para oferecer a segurança e o apoio necessário ao discente. De acordo 
com Silva (2014. p. 9): “[...] essas intervenções do mediador só podem ser 
significativas quando ele participa das atividades que o aprendiz está 
realizando – planejamento, observação, reflexão e análise, – num verda-
deiro ’estar junto virtual’”.

Nesse contexto, a Figura 1, desenvolvida por Valente (2005), ilustra o 
exposto da seguinte forma:

Em outras palavras, durante a realização dos afazeres acadêmicos reali-
zados pelo estudante, conforme indicado anteriormente, é natural que o 
discente tenha dúvidas sobre procedimentos, conteúdos, datas e demais 

Fonte: VALENTE, 2005, p.86.
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ocorrências da natureza educacional ou organizacional. O mediador será, 
portanto, o profissional que junto com o estudante, o ajudará a refletir 
sobre as dificuldades que o aluno enfrenta ao longo do percurso acadêmico.

Devido ao caráter social, incluímos os postulados de Vygotsky (1987, 1991) 
à baila, posto que as interações ocorrem em um aspecto pedagógico de 
construção do conhecimento. De posse dos postulados sobre desenvolvi-
mento cognitivo, é digno de nota o fato da aprendizagem se relacionar 
com as interações humanas.

Neste ínterim, o conhecimento é oportunizado pela relação entre o 
sujeito aprendiz e um ‘apoio’ ou ‘suporte’ para o seu desenvolvimento, 
caracterizado pelas intervenções externas do ambiente. Também conhe-
cido como Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), temos que este

[...] é a distância entre o nível de desenvolvimento real, que 
se costuma determinar através da solução independente de 
problemas, e o nível de desenvolvimento potencial, determi-
nado através da solução de problemas sob a orientação de um 
adulto ou em colaboração com companheiros mais capazes 
(VYGOTSKY, 1991, p. 112).

Complementando a discussão, Rego (1999), acrescenta aspectos como o 
ensino ser efetivamente significativo e se adiantar ao desenvolvimento e 
a relevância do outro enquanto mediador durante as etapas de conheci-
mento e ação partilhada na relação entre a ZDP e a educação. Finalizando 
a discussão teórica, o próximo tópico trará considerações acerca da inte-
ração síncrona: as lives.

2.2. Interação Síncrona – Lives

Sobre a função do tutor nas modalidades a distância, nos documentos 
referenciais de qualidade para Educação Superior a Distância produzido 
pelo MEC em 2007, indicaram-se os referenciais qualitativos desejáveis 
para essa modalidade de ensino. Uma das perspectivas que se destacam 
é o papel da tutoria, desenvolvido desde a concepção de educação até a 
elaboração do currículo da instituição. 

Ainda nestes documentos, o estudante é o centro do processo, de modo 
que, para a promoção do ensino é necessária “a interatividade entre 
professores, tutores e estudantes. [...] um processo muito facilitado pelo 
avanço das TIC (Tecnologias de Informação e Comunicação)” (MEC, 2007, 
p. 10). Considerando as barreiras ocasionadas pela distância física das 
pessoas, as opções correio eletrônico, videoconferência, fórum de debate 
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pela internet e ambiente virtual de aprendizagem (AVA) constituem as 
opções escolhidas pela UNIVESP como canais de comunicação mais uti-
lizados atualmente pela instituição para garantir a comunicação entre 
mediação e alunos. 

A Teoria da Distância Transacional, de Moore (1993), por sua vez, versa 
sobre as variáveis psicológicas e pedagógicas que ocorrem na interação 
a distância, em detrimento dos tópicos geográficos e tecnológicos que 
usualmente são tratados neste tema. Para tanto, a Teoria da Distância 
Transacional trata de três aspectos: o diálogo educacional, a estrutura do 
programa e a autonomia do estudante. Correlatos entre si, por meio do 
diálogo proporcionado pelas ferramentas que a instituição indica, é pos-
sível observarmos como funciona a estrutura do programa e se a mesma 
oportuniza a autonomia do aluno.

Para Moore (1993), é por meio do diálogo responsivo e cuidadoso que o 
aluno terá condições de compreender melhor os tópicos do currículo do 
curso, bem como se apropriar do conhecimento de forma autônoma, o 
que é possível de acordo com as interações oferecidas pela faculdade: 
assíncrona e síncrona, conforme já exposto em páginas anteriores.

 A partir da experiência dos autores desta investigação enquanto facilita-
dores da UNIVESP há pelo menos dois anos, há background nesta vivên-
cia para destacar algumas vantagens da interação síncrona, no formato 
de webconferência, sendo elas: a) a oportunidade do discente aprender 
com as dúvidas apresentadas pelos colegas, bem como resolução de exer-
cícios em tempo real; b) a comunicação sobre as dificuldades do discente 
em compreender o conteúdo apresentado ou então em acessar ao mate-
rial proposto; c) a interação entre alunos que possuem ritmo de estudo 
diferentes, o que favorece a aprendizagem de todos, motivando o pro-
cesso de ensino e aprendizagem.

 Autores como Belloni (1999) destacam ainda o papel do professor durante 
a webconferência, em que realça as seguintes funções: o profissional da 
educação deve lidar com uma série de questões técnicas acerca de proce-
dimentos com a tecnologia, conhecendo a fundo as funcionalidades dos 
programas que utiliza; diferentemente das aulas presenciais, o foco não 
é no docente, e sim nas necessidades do estudante, que usualmente dire-
cionam os conteúdos da webconferência; o docente age como parceiro 
da turma, atuando na coletividade; o discente é encorajado a participar 
mais do encontro virtual, trazendo dúvidas para efetivamente tornar o 
encontro síncrono, e assim, possibilitando a autonomia do estudante.
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Da mesma forma que o estudante participa ativamente na webconfe-
rência, o mediador responsável pela interação também deve se atentar 
para alguns aspectos a fim de otimizar esta experiência, observando, 
por exemplo, a postura dos alunos, o tipo de dúvida que apresentam 
em relação ao conteúdo ou sobre os materiais disponibilizados e ainda 
como interagem frente às atividades avaliativas. Ao dar voz ao discente, 
é aconselhável que o mediador ofereça um suporte para o estudante, 
ouvindo-o de forma empática e didática frente às suas necessidades. 

Para identificarmos tanto o perfil dos discentes que cursam as gradua-
ções de licenciatura, quanto os facilitadores que atuam com este grupo 
de estudantes, assim como as necessidades acadêmicas e formativas de 
atuação dos dois conjuntos, elaborou-se dois questionários direcionados 
aos dois grupos alvos da investigação. O próximo tópico visa apresentar 
os critérios de elaboração desse material de pesquisa e oferecer informa-
ções correlatas sobre os formulários e as categorizações adjacentes.

3. METODOLOGIA
A referida pesquisa trata-se de uma investigação descritiva com delinea-
mento de estudo de campo e abordagem quanti/qualitativa. No estudo de 
campo investiga-se um grupo definido, sendo que nesse tipo de estudo 
há vantagens como: a) os resultados serem mais fidedignos por causa da 
aproximação do pesquisador com o objeto pesquisado; b) ser mais econô-
mico porque não exige instrumentos caros para a coleta de dados; c) ter 
a probabilidade de respostas mais confiáveis porque o pesquisador tem 
a possibilidade de uma maior participação (GIL, 2002). 

Em uma pesquisa deste âmbito, o pesquisador tem a preocupação da 
atuação prática, tendo como objetivo principal descrever determinadas 
características de um grupo, estabelecendo relações com as variáveis e 
utilizando técnicas padronizadas de coleta de dados como, por exemplo, 
questionários (GIL, 2002). Para isso, inicialmente foi necessário com-
preender, a partir das interações entre os alunos e os facilitadores nas 
webconferências realizadas na UNIVESP, quais são as alternativas para 
a abordagem dos facilitadores na condução das lives que possibilitaria 
uma maior participação dos alunos nessas reuniões virtuais e maior 
aproveitamento, do ponto de vista da aprendizagem dos alunos.

Para tanto, foram desenvolvidos dois questionários, um voltado para os 
alunos e outro para os facilitadores, aplicados utilizando a plataforma 
Google Forms no período de 04 a 21 de junho de 2020. A aplicação dos 
questionários ocorreu virtualmente e os públicos alvos receberam, por 
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sua vez, a apresentação da proposta da pesquisa e a afirmação do sigilo 
em sua identificação. Desta maneira, é importante ressaltar que as iden-
tidades foram preservadas, visando o sigilo dos agentes participantes, 
não se apresentando, portanto, como lesivas ou de maneira a oferecer 
riscos para os mesmos.

O questionário aplicado para facilitadores foi composto por uma seção 
com sete questões dissertativas e nove questões de múltipla escolha, cujo 
objetivo foi coletar impressões sobre quais os formatos de lives os faci-
litadores consideram ser mais atrativos aos alunos, tempo de atuação 
em tutoria EaD, quantidade de lives realizadas até o momento, qual(is) 
tipo(s) de live(s) contribuiria(m) mais para o processo de aprendizagem 
do aluno, entre outras informações, como área das disciplinas que já 
atuou como facilitador, quais materiais utilizou e se já havia recebido 
alguma orientação dos supervisores para a realização das lives.

Já o questionário aplicado para os alunos é composto por três questões 
dissertativas e onze questões de múltipla escolha com objetivo de cole-
tar impressões sobre qual especialização era pretendida após o curso 
básico, quantas lives havia participado até o momento e qual horário 
eles consideravam ideal para a realização das mesmas, quais tipos de 
lives os alunos acreditam que influenciam positivamente em seu pro-
cesso de aprendizagem, os recursos didáticos utilizados, o que levaria a 
participar com mais frequência, além de deixar sugestões para melho-
ria e apontar vantagens e desvantagens do modelo de live empregado 
pela UNIVESP.

Contemplam os públicos alvos desta investigação 472 discentes de licen-
ciatura ingressantes no segundo semestre de 2019 e que estão regular-
mente matriculados na UNIVESP, além de 125 facilitadores ativos e que 
desenvolvem lives na licenciatura. Com isso, a amostra foi composta por 
aqueles que aceitaram participar da pesquisa, seguindo os aspectos éti-
cos exigidos para a execução da mesma e que entregaram o instrumento 
totalmente preenchido de acordo com os requisitos da pesquisa expostos 
nos questionários.

Os dados foram coletados por meio de questões qualitativas ordinais e 
nominais e os resultados obtidos foram de natureza quantitativa. Para 
a análise de dados foi empreendida uma análise descritiva dos dados 
quantitativos calculando medidas de tendência central e de variabili-
dade apropriadas a cada tipo de variável. Para associação entre variá-
veis qualitativas foi empregado o teste de Qui-quadrado com nível de 
significância de 5%. O mesmo teste foi empreendido para buscar associa-
ções entre os alunos e facilitadores e as variáveis em estudo.
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QUADRO 2.
Quantificação 

sociodemográfica 
dos participantes 

da pesquisa

Para a análise dos dados qualitativos foi empregada a análise de conte-
údo de Bardin (2011). Segundo Trivinos (1987, p. 160), trata-se de:

Um conjunto de técnicas de análise das comunicações, visando, 
por procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do 
conteúdo das mensagens, obter indicadores quantitativos ou 
não, que permitem a inferência de conhecimentos relativos 
às condições de produção/recepção (variáveis inferidas) das 
mensagens.

Por fim, a análise de conteúdo de Bardin organiza-se em três fases: a) 
pré-análise; b) exploração do material e c) tratamento dos resulta-
dos, quando ocorrem, então, a inferência e a interpretação dos dados 
(BARDIN, 2011).

3.1. Descrição das Categorias de Análise

3.1.1. Dados Sociodemográficos 

Fazem parte dos dados sociodemográficos o sexo e a faixa etária dos par-
ticipantes como exposto no Quadro 2.

Dados 
sociodemográficos

Facilitadores 
(n=125)

Estudantes (n= 472)

Sexo
Feminino: 69
Masculino: 56

Feminino: 299
Masculino: 164

Idades

18 a 22 anos: 0
23 a 27 anos: 38
28 a 32 anos: 34
33 a 37 anos: 19
mais de 37 anos: 34

18 a 22 anos: 22
23 a 27 anos: 44
28 a 32 anos: 67
33 a 37 anos: 100
mais de 37 anos: 230

Fonte: Dados obtidos nos questionários virtuais 

3.1.2. Categorização

Para a análise dos dados obtidos por meio dos questionários virtuais das 
amostras participantes criou-se categorias que contemplaram os objeti-
vos desta investigação, sendo as principais referentes à atuação e às lives, 
descritos a seguir. 
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“Vivências dos facilitadores”

Buscando as experiências dos facilitadores no ambiente EaD, questio-
nou-se a área de atuação, o tempo de atuação e outras atuações com EaD. 
Tais questionamentos estão relacionados com o objetivo geral da investi-
gação, foram analisados e discutidos como demonstrado abaixo. 

“Lives facilitadores”

Para compreender como os facilitadores desenvolvem as lives foram rea-
lizadas perguntas que se interpelam com essa indagação, sendo elas: se 
as lives auxiliam no desenvolvimento de conhecimento, qual tipo de live 
que desenvolve, qual metodologia utilizada nas lives, recursos didáticos, 
sugestões para esse tipo prática e as vantagens das lives. 

“Vivências dos estudantes”

Corroborando o exposto até aqui, perguntou-se aos estudantes sobre as 
vivências no ambiente EaD, sendo estas questões sobre a especialização 
e se já haviam estudado na modalidade EaD. 

“Lives estudantes”  

Visando o entendimento de como os estudantes experienciam as lives na 
UNIVESP, foram realizadas perguntas que se interpelam com essa inda-
gação, sendo estas transformadas em subcategorias a seguir: 

• Quantas lives já participou
• Qual horário costuma participar das lives
• Auxilia no desenvolvimento de conhecimento
• Tipo de live que mais participa
• Tipo de live que mais contribui
• Sugestões para esse tipo prática 
• Vantagens das lives.

4. DISCUSSÕES DOS RESULTADOS OBTIDOS

4.1. Dados Sociodemográficos 

A partir das respostas dos participantes, compreende-se que a amostra 
dos facilitadores foi composta 55,2% por mulheres e 44,8% por homens, 
não havendo interferência na proposta da investigação no que se refere à 
diferença dos sexos desta amostra. Acerca das idades, 30,4% pertenciam 
à faixa etária dos 23 aos 27 anos e 15,2% à faixa etária dos 33 aos 37 anos. 
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No que tange os estudantes, 64,6% são estudantes mulheres e 35,4% 
homens, a diferença não interferiu na análise dos dados gerais. A faixa 
etária com maior número de participantes foi a de estudantes com mais 
de 37 anos (48,7%), por outro lado, a com menor 4,8% pertencem à faixa 
etária dos 18 aos 22 anos, revelando que grande parte dos participantes 
desta amostra estão na fase adulta. Por fim, na amostra n=597, compre-
ende-se que grande parte dos participantes são do sexo feminino e aden-
tram a faixa etária com mais de 37 anos.

4.2. Apresentação das Respostas dos Facilitadores

4.2.1. Facilitadores e Suas Experiências com a EaD 

A respeito da experiência em tutoria, observamos que dos 125 parti-
cipantes a extensa maioria dos facilitadores ainda não havia atuado 
nesta categoria. De acordo com a amostra, apenas 20 participantes (16%) 
tinham algum tipo de experiência com a EaD. Esse dado atesta para a 
necessidade de um acompanhamento mais próximo desses profissio-
nais para que possam desenvolver suas atividades de modo a suprir as 
demandas do corpo estudantil da UNIVESP.

Para isso, a instituição oferta aos facilitadores a Especialização em 
“Processos didático-pedagógicos para cursos na modalidade a distância”, 
a fim de que possam exercer as especificidades do cargo com propriedade. 
Destacamos, neste cenário, que provavelmente a inexperiência dos 
facilitadores decorra do fato dos tutores da  UNIVESP serem oriundos 
de uma parceria firmada entre a  instituição e os programas de pós-
graduação stricto sensu de três universidades públicas, sendo os 
facilitadores bolsistas, e portanto, com tempo de atuação atrelado ao 
prazo determinado, ou seja, até a defesa da dissertação / tese. 

4.2.2. Tempo de Experiência

Ainda no campo da vivência na EaD, destacamos o tempo de atuação na 
UNIVESP como facilitador, vislumbrando compreender se a prática inter-
fere no desenvolvimento das lives. Observou-se que na amostra pesqui-
sada houve um grande número de participantes que não responderam 
sobre o mês e ano que ingressaram na UNIVESP. Das respostas válidas, 
houve a predominância dos tutores que estão desde o 2º semestre de 
2019, correspondendo a 35 bolsistas (28%), seguidos de 30 facilitadores 
que atuam na instituição desde o 1º semestre de 2020 (24%). Ao final, 
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apenas 18%, ou seja, 23 participantes afirmam se dedicar às atribuições 
de tutoria desde o início de 2019. 

Tal fato deve-se, provavelmente, a algumas questões como: prazo das 
bolsas; o facilitador não pode acumular bolsas caso seja contemplado por 
outro programa; finalização da pós-graduação, entre outros fatores.

4.2.3. Função das Lives       

Para 101 participantes (40%) a função das lives é “revisar o conteúdo” 
e para 84 participantes o objetivo da atividade síncrona é “esclarecer 
dúvidas de conteúdo” (33%). Apenas 55 bolsistas (22%) acreditam que 
o foco dos encontros virtuais é proporcionar “lives mais interativas”, 
outras respostas correlatas e que não ultrapassaram 1% resultaram em 
10 participações.

Os resultados apontam certa dificuldade dos facilitadores compreende-
rem a real função das lives na instituição, corroborando a importância 
de uma formação aos facilitadores, ou seja, a necessidade em alinhar as 
expectativas da UNIVESP (no que tange a formação acadêmica dos uni-
versitários) e ao que ocorre de fato, no cotidiano dos tutores que estão em 
interação constante com os alunos. Frente a problemática exposta, suge-
re-se a retomada do designer instrucional pelos facilitadores, posto que 
é responsável por efetuar o script de um curso a distância. Neste, plane-
jam-se todas as atividades segundo objetivos específicos da instituição, 
incluindo a função das lives dentro do contexto educativo.   

4.2.4. Orientações da Instituição Sobre as Lives

Torna-se pertinente abordar as orientações que os facilitadores recebe-
ram de seus supervisores da UNIVESP para conseguirem desenvolver 
as lives apesar da pouca experiência com EaD. Frente às respostas, as 
orientações dadas pelos supervisores foram, em grande maioria, para 
que os facilitadores avisassem aos discentes com antecedência sobre o 
encontro, planejassem o tema da live antes de realizá-la, serem pontuais 
nos encontros e utilizarem o material disponibilizado pela instituição.  

Os dados coletados indicaram que os supervisores, cuja função é, dentre 
outras, orientar o trabalho dos tutores, influenciam indiretamente no 
desenvolvimento das lives. Isso porque as informações ofertadas dife-
renciam-se de supervisor para supervisor, o que em alguns casos fomen-
tou certas inseguranças para que os facilitadores desenvolvessem essa 
prática de modo autônomo e seguro. 
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Tal sentimento é oriundo, por vezes, pela troca de supervisor a cada 
bimestre e, consequentemente, a modificação de orientações sobre as 
formas para desenvolvimento das lives. Além disso, esse sentimento 
também é ocasionado quando os facilitadores precisam, por exemplo, 
enviar os slides das lives planejadas para o supervisor corrigir. Nesse 
cenário, cabe destacar a importância de um diálogo homogêneo entre os 
supervisores para que os facilitadores que adentram pela primeira vez 
o universo da EaD pela instituição sintam-se seguros para desenvolver 
essa prática na UNIVESP. 

4.3. Apresentação das Respostas do Questionário 
Direcionado aos Alunos

4.3.1. Vivências dos Estudantes

Corroborando o exposto até aqui, perguntou-se aos estudantes sobre as 
vivências no ambiente EaD, sendo estas questões sobre a especialização 
e se já haviam estudado na modalidade EaD. No que abrange tais ques-
tões os estudantes descreveram suas expectativas quanto à especializa-
ção e se já haviam tido contato com cursos EaD anteriormente.

Após a finalização do curso de graduação, 204 estudantes relataram que 
pretendem cursar uma especialização na área de Pedagogia (45,9%), 123 
na área de Letras (27,7%), 98 em Matemática (22,1%), 8 em Física, 6 em 
Química e 5 em Biologia. Tal vislumbre na formação continuada após 
a graduação pode nos levar a interpretação de que as vivências na EaD 
não restringiram o estudante para as possibilidades de ensino após o 
término da graduação, pelo contrário, observou-se que o ensino virtual 
mobilizou, provavelmente, a importância do aperfeiçoamento do conhe-
cimento adquirido no ambiente virtual.

Dos 463 estudantes participantes da investigação, 256 nunca haviam 
estudado em um curso de EaD (55,3%). Por outro lado, 207 estudantes 
já haviam estudado nesta modalidade (44,7%). Tal dado corrobora o 
crescimento dos cursos nesta modalidade, relevando a importância de 
investimentos por meio da qualificação dos profissionais envolvidos, 
infraestrutura, dentre outros. 

Apesar do crescimento de estudantes que já experienciaram esta moda-
lidade, cabe lembrar que mais da metade da amostra não tinha contato 
com a EaD. Neste sentido, é necessário preparar esse estudante para 
que sua experiência seja satisfatória. Para isso, a UNIVESP propõe que o 
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estudante ingresso seja responsável pela administração do seu tempo e 
horário de aulas, estudos e tarefas. Dessa forma, o aluno tem total liber-
dade para adequar o curso às suas necessidades. 

4.3.2. Lives Estudantes

Visando o entendimento de como os estudantes experienciam as lives na 
UNIVESP, foram realizadas perguntas que se interpelam com essa inda-
gação, sendo estas a quantidade de lives que o estudante já participou, 
o horário que costumava participar e se as lives auxiliavam ou não no 
desenvolvimento de conhecimento.

Sobre a frequência dos estudantes na participação das lives, 128 estu-
dantes afirmaram que já participaram de mais de 6, o que representa 
27,6% da amostra, explicitando que há uma expressiva participação do 
corpo estudantil neste tipo de prática.

Pensando em corresponder a demanda dos estudantes e da modalidade 
EaD, para 404 estudantes o período noturno é o ideal para o desenvolvi-
mento das lives pelos facilitadores, correspondendo ao período das 18h 
até as 22h. Para 25 estudantes o período da tarde seria melhor e 34 opta-
ram pelo período matutino. 

Este dado pode revelar que grande parte dos estudantes trabalham e 
estudam. Com isso, o ensino EaD possibilita aos que trabalham uma 
qualificação profissional em períodos que não seriam viáveis no ensino 
presencial. A flexibilização do horário de estudo é um grande aliado na 
EaD. Dambrosio (2019) em uma pesquisa semelhante a essa, concluiu que 
a flexibilização proporcionada pela modalidade, bem como a possibili-
dade de aperfeiçoamento gratuito através da educação superior pública 
e de qualidade, é atrativa na escolha por um curso EaD.

Para 90,3% dos estudantes as lives auxiliam nos momentos de dúvida 
acerca do conteúdo das disciplinas. As lives são instrumentos valorizados 
pelos estudantes, aproximadamente 91% concordam com a sua função 
no processo virtual.

Pode-se analisar que grande parte dos estudantes preferem o desen-
volvimento das lives no período noturno. Tal prática já é estimulada e 
ocorre em boa parte dos encontros desenvolvidos pelos facilitadores da 
UNIVESP. Neste contexto, o discurso da universidade está em consonân-
cia com a demanda dos estudantes desta amostra, uma vez que este perí-
odo já é o mais utilizado de acordo com os dados expostos. 
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Entretanto, mesmo com essa prática no período mais adequado, apenas 
128 estudantes participaram de mais de 6 lives no decorrer de sua for-
mação. Quando comparada com a oferta de lives, essa frequência reve-
la-se como baixa. Provavelmente, por ser um instrumento novo para 
muitos estudantes, faz-se necessário repensar em estratégias didáticas 
e pedagógicas a fim de que esse encontro síncrono seja mais profícuo 
pelos estudantes, atendendo os anseios destes, enquanto uma importan-
tíssima ferramenta no processo de ensino e aprendizagem

CONSIDERAÇÕES FINAIS
Para as considerações finais retomar-se-á Silva, Valente e Dias (2014), 
Moore (1993) e Valente (1999, 2005), posto que fundamentaram teorica-
mente as discussões sobre a mediação educacional online e a interação 
síncrona na webconferência/lives. Por meio destes autores, foi possível 
compreender e descrever como ocorrem as lives no ensino e aprendiza-
gem dos estudantes da UNIVESP, assim como seu desenvolvimento pelos 
facilitadores da instituição. 

Independentemente da experiência do facilitador com a webconferên-
cia/lives, notou-se que para um bom desempenho é essencial a dedica-
ção do mesmo enquanto educador no ambiente virtual. Por outro lado, 
ter boas diretrizes e um bom suporte da instituição no qual está inse-
rido também são componentes relevantes para que o facilitador consiga 
desenvolver as lives de acordo com as especificidades dos estudantes. 
Neste sentido, a postura pedagógica em identificar as necessidades dos 
estudantes fomenta a reflexão sobre as estratégias que poderão ser utili-
zadas, o que por sua vez auxilia na resolução dos problemas encontrados 
no ensino EaD.

No que tange os estudantes, as lives apresentaram-se como uma opor-
tunidade para o encontro simultâneo entre estudantes e facilitadores, 
o que fomenta, por vezes, a aproximação entre os que constituem a 
UNIVESP. Logo, o encontro virtual torna-se uma via para questionamen-
tos, resolutivas e compartilhamento de angústias que, corriqueiramente, 
envolvem o processo de formação dos estudantes.

O diálogo constante, aliado às reflexões e provocações educativas propos-
tas nas lives, são capazes de induzir a participação ativa dos estudantes e 
dos facilitadores. Por fim, é imprescindível que estudantes e facilitadores 
utilizem e desfrutem de todos os recursos disponíveis na plataforma 
digital na EaD proporcionados pelas tecnologias de informação da 
contemporaneidade para que as lives cumpram sua proposta educacional.
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INTRODUÇÃO 

Atualmente o ensino ultrapassou as fronteiras da sala de aula física, de 
modo que existem o ensino a distância, o presencial e híbrido, que mes-
cla os dois anteriores. A aula presencial e expositiva, modelo de educa-
ção tradicional, ainda é majoritária e por muito tempo foi a forma de 
educação vigente. Neste formato, se constrói uma relação hierárquica 
na relação professor-aluno, em que o professor é considerado o único 
detentor do conhecimento e o estudante, aquele que não possui experi-
ência, deve absorver ao máximo o que está sendo ensinado de maneira 
passiva. Entretanto, com as demandas sociais e do próprio mercado de 
trabalho, os jovens têm saído cada vez mais cedo da escola. Dessa forma, 
tal modelo educacional também precisou ser reconstruído. E assim, o 
modelo de ensino a distância deu ao aluno a autonomia de quando e 
onde estudar. 

O ensino a distância (EaD) surge para atender a demanda da vida moderna, 
fruto de transformações econômicas em nível global (BELLONI, 1999), 
que exige um modelo educacional mais flexível e acessível. Embora tam-
bém possa ser aplicada em vários níveis educacionais, é mais comum 
no ensino superior, já que a idade adulta não exige uma presença cons-
tante do professor, como é o caso da criança no início da vida escolar. 
De acordo com Moretto (2003), o conhecimento passou a ser considerado 
um conjunto de verdades relativas, uma vez que resulta das relações e 
representações dos seres humanos com o mundo físico e social ao longo 
da sua história. O autor ainda destaca a interação de três aspectos de 
acordo com a perspectiva Construtivista Sociointeracionista: o professor, 
o aluno e o conhecimento que é passado de um para o outro, em que o 
professor é mediador do conhecimento. 
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As atuais tendências pedagógicas dirigem-se com muito acerto 
à concepção de uma nova atividade docente, em que o profes-
sor é visto como facilitador de um processo. A sociedade con-
temporânea tem como premissa fundamental conceder uma 
grande importância à atividade do aluno como sujeito, para 
que se forme e se desenvolva em toda a sua potencialidade 
sob a direção segura de um professor capacitado, por meio de 
um processo dialógico que tem lugar em um meio cooperativo 
onde todos têm direito a voz. (NOGUEIRA, 2002, p. 78)

Alves (2011) destaca que, no modelo de ensino a distância as aulas e reu-
niões acontecem de forma assíncrona, ou seja, a interação é indireta já 
que o tempo e espaço não são os mesmos. Assim, torna-se necessária a 
presença de um facilitador para orientar o aluno, que precisa ter autono-
mia e ser capaz de se adaptar ao processo de aprendizagem. 

Com o avanço tecnológico e social, espera-se que não só o indivíduo seja 
mais ágil no trabalho, mas também tenha capacidade de aprender rápido 
e, sobretudo, sem depender de alguém, tornando o estudante protago-
nista da sua vida acadêmica. O ensino remoto tem a função de resolver 
um problema em relação ao tempo/espaço, mas encontrou outro, que é a 
dificuldade que alguns alunos encontram diante do processo solitário do 
modelo EaD, fenômeno que contribui para a desistência de muitos estu-
dantes. Com a popularização do EaD fez-se necessário, portanto, a inser-
ção de um facilitador da aprendizagem para mediar essa relação tríade 
diagnosticada por Moretto (2003): professor, aluno e conhecimento. 

Além da educação a distância exigir maior autonomia do estudante, nota-
-se também a descentralização do processo de aprendizagem. É o facili-
tador que auxilia no desenvolvimento dessas qualidades nos estudantes. 
Sua atuação é plural e as orientações vão além da solução de dúvidas, 
pois, também auxilia na gestão de tempo, método de estudos, manuseio 
da plataforma e dos materiais disponibilizados nela; e em caso de disci-
plinas nas quais o facilitador orienta grupos, é preciso fazer também a 
gestão de conflitos, quando necessário.

O tutor é aquele que atende diretamente o aluno orientando-o 
e auxiliando-o na organização do tempo-espaço de aprendi-
zagem, tirando dúvidas, isto é, aquele que representará – na 
visão do aluno EaD – o ponto de equilíbrio na sua aprendiza-
gem, onde é fundamental seu acompanhamento durante todo 
esse processo formador. (CARVALHO, 2007, p. 06)
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Com a pandemia de Covid-19, o ensino remoto ganhou popularidade 
devido à obrigatoriedade de isolamento social. Contudo, esta modalidade 
de ensino não se trata de uma novidade e não está restrita ao meio de 
comunicação popular atual, a internet. Na década de 1980 já existiam 
discussões vigentes acerca dos obstáculos que precisavam ser ultrapas-
sados, a fim de melhorar a qualidade do método que estavam conhecendo.  
Se antes o motivo principal da desistência morava no fato da impossibi-
lidade de estar presente nas aulas, nota-se o surgimento de um novo obs-
táculo na educação: o sentimento de solidão. Esse fenômeno vivenciado 
pelos alunos que aderem ao modelo de ensino remoto é um distancia-
mento que está além da geografia, de modo que a experiência se mani-
festa também no nível psicológico e cognitivo. Refletindo acerca deste 
problema, Moore (2002) cunhou o conceito de Distância Transacional, a 
fim de colocar essa problemática em questão.

Conforme o ambiente virtual conquista espaço e democratiza a edu-
cação, este universo é cada vez mais experimentado pelo estudante de 
ensino a distância. Assim, este artigo visa estudar o papel do facilitador 
na formação do aluno de graduação da UNIVESP – Universidade Virtual 
do Estado de São Paulo – instituição pública de ensino superior exclusi-
vamente EaD, que conta com a atuação de facilitadores de aprendizagem. 

A execução das atribuições do facilitador foram alguns dos fatores que 
motivaram esse estudo. Devido à observação de desmotivação dos estu-
dantes, somadas às dificuldades de aprendizagem do conteúdo, falta de 
organização nos estudos e sobrecarga de trabalho, surgiu o questiona-
mento a respeito da função do facilitador, que também deve motivar o 
aluno para que ele não se sinta abandonado. Desenvolvendo sua autono-
mia e sendo capaz de avaliar seu próprio rendimento, o aluno deixa de 
considerar a desistência do curso. Isso posto, somos norteados pela hipó-
tese de que, o facilitador não só diminui a distância transacional, como 
também influencia na construção de independência e autonomia desse 
aluno de graduação durante seu processo de formação. 

1.1. Distância transacional: obstáculo no processo de 
ensino-aprendizagem
O conceito de transação se origina com Dewey e Bentley (1949) e é utili-
zado para definir a interação entre o ambiente, indivíduos e padrões de 
comportamento em uma determinada situação. No que tange ao ensino 
e aprendizagem, em um ambiente físico ou virtual, faz-se necessário o 
uso de estratégias específicas para que a aprendizagem dos estudantes 
se torne significativa. A separação entre alunos e professores, sobretudo 
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no ensino a distância, é inevitável e também afeta o processo de ensino 
e aprendizagem (MOORE, 2002).

A separação entre alunos e professores afeta profundamente 
tanto o ensino quanto a aprendizagem. Com a separação surge 
um espaço psicológico e comunicacional a ser transposto, um 
espaço de potenciais mal-entendidos entre as intervenções do 
instrutor e as do aluno. Este espaço psicológico, comunicacio-
nal é a distância transacional. (MOORE, 2002, p. 22)

Distância transacional, como conceito, surge nos estudos de Moore (2002), 
durante os anos 1970, referindo-se ao espaço cognitivo entre professor 
e aluno em ambientes educacionais. Dessa forma, podemos dizer que 
a distância transacional na EaD se refere não só a separação geográ-
fica, mas também a lacuna cognitiva criada pela distância da interação 
entre professor e aluno. Por isso, faz-se necessário estratégias e técni-
cas específicas no ensino a distância. Em um programa educacional, a 
extensão da distância transacional depende de um conjunto de variáveis 
que estão relacionadas: diálogo, estrutura e autonomia do aluno.  Para o 
autor, “parece existir uma relação entre diálogo, estrutura e autonomia 
do estudante, pois quanto maior a estrutura e menor o diálogo em um 
programa, maior autonomia o aluno terá de exercer” (MOORE, 2002, p.6). 
Sobre a variável diálogo, o autor discorre sobre a sua importância:

O diálogo é desenvolvido entre professores e alunos ao longo 
das interações que ocorrem quando alguém ensina e os 
demais reagem. Os conceitos de diálogo e interação são muito 
parecidos, e de fato são por vezes usados como sinônimos. [...] 
O termo ‘diálogo’ é usado aqui para descrever uma interação 
ou uma série de interações que possuem qualidades positivas 
que outras interações podem não ter. Um diálogo é intencio-
nal, construtivo e valorizado por cada parte. Cada parte num 
diálogo é um ouvinte respeitoso e ativo: cada uma elabora 
e adiciona algo à contribuição de outra parte ou partes. [...] 
O diálogo em uma relação educacional é direcionado para o 
aperfeiçoamento da compreensão por parte do outro. (MOORE, 
2002, p. 03)

Já a estrutura do programa deve estar alinhada aos objetivos educacio-
nais, estratégias de ensino e métodos de avaliação do programa, para 
que se possa responder à necessidade de cada estudante.
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A autonomia do estudante está condicionada à capacidade do aluno de 
organizar seus próprios estudos, buscando fontes de informação e de 
conhecimento, e construindo um saber ligado aos seus próprios objetivos 
(HAHN; CARVALHO, 2016), fazendo com que o aluno seja responsável por 
atingir seus próprios objetivos e que o professor seja um facilitador de sua 
aprendizagem, por meio de incentivos e motivação. Dessa forma, o profes-
sor também possui um papel de mediador que visa prover condições para 
que os estudantes alcancem os objetivos pretendidos na ação planejada.

Saber mediar é saber guiar o estudante no caminho proposto 
incentivando sua autonomia, autoconhecimento e vivência 
criativa. É saber mediar conflitos e motivar a interação com 
os estudantes e entre eles.  No contexto do distanciamento 
social, nas aulas remotas/on-line, o professor terá que exer-
cer esse papel de mediador do conhecimento e precisa indicar 
caminhos para os estudantes se apropriarem e darem sentido 
aos conhecimentos adquiridos, ressignificando-os. (SILVA; 
ABRANCHES, 2020, p. 04)

A EaD on-line, como modalidade de ensino, possui características especí-
ficas. Dessa forma, são necessárias estratégias para a diminuição da dis-
tância transacional por meio de um equilíbrio entre o diálogo, estrutura 
e autonomia dos estudantes. 

Para Moore (2002), existem seis processos que possuem o potencial de 
diminuir a distância transacional:

1. utilização de textos, áudios e vídeos;
2. por meio do diálogo, incentivar o estudante a aprender e desenvol-

ver a automotivação;
3. estímulo à análise e a criticidade;
4. aconselhamento e assistência sobre material didático, técnicas de 

estudo e enfrentamento de problemas pedagógicos;
5. avaliação compatível com o conhecimento dos estudantes e realizar 

feedback sobre as atividades realizadas;
6. organização por parte do estudante para a construção do seu 

conhecimento.

Desta forma, o facilitador possui um papel fundamental na EaD on-line 
para contribuir com a diminuição da distância transacional.
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1.2. UNIVESP: A instituição e o facilitador 
A instituição escolhida para a análise deste artigo é a Universidade 
Virtual do Estado de São Paulo (UNIVESP), que:

é uma instituição pública de educação a distância e ensino de 
nível superior, criada no ano de 2012 pela Lei nº 14.836 com o 
propósito de democratizar o acesso ao ensino por meio da tec-
nologia e é a primeira universidade pública exclusivamente 
voltada à educação a distância”. (UNIVERSIDADE VIRTUAL 
DO ESTADO DE SÃO PAULO, 2022). 

A instituição conta com uma equipe pedagógica composta por professores, 
supervisores e mediadores. Estes que são também denominados como 
facilitadores que são responsáveis pela interlocução dos estudantes com 
o professor autor da disciplina e também pela mediação do processo de 
aprendizagem dos alunos. Além da equipe pedagógica, a UNIVESP conta 
com secretários e orientadores de polo, equipe técnica e de tecnologia 
da informação, que contribuem para a construção do material didático 
como para a disponibilização do ambiente onde o aluno deve acompa-
nhar as suas aulas.

A escolha de facilitadores é fruto de um processo seletivo em con-
junto com universidades parceiras, atualmente compostas pela UNESP 
(Universidade Estadual Paulista), USP (Universidade de São Paulo) e 
UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas), no qual os alunos oriun-
dos dos cursos de mestrado e doutorado dessas três instituições paulistas 
ingressam como alunos do curso de especialização na UNIVESP. Uma vez 
matriculado, o aluno deste curso passa a ser denominado facilitador, o 
qual deverá cumprir uma carga horária de 12 horas semanais divididas 
em 4 horas para atividade teórica, a especialização em “Processos didá-
tico-pedagógicos para cursos na modalidade a distância” cujo conteúdo 
oferece embasamento para a atuação como facilitador, e 8 horas para ati-
vidades práticas, mediação dos alunos de graduação dos cursos de licen-
ciatura e bacharelado oferecidos pela UNIVESP. 

É importante ressaltar que, enquanto o docente autor da disciplina fica 
responsável por elaborar o plano de ensino e de ministrar as aulas, o 
facilitador é responsável por fazer a ponte entre o professor-autor e aluno, 
com o objetivo de minimizar a distância e solidão própria do EaD, por 
meio de um diálogo através dos fóruns e reuniões ao vivo (lives). Sob este 
prisma, a contribuição do facilitador se dá mesmo nos casos em que o 
curso de graduação no qual esteja atuando seja diverso de sua formação. 
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O facilitador também deve focar em estimular os estudantes para que 
possam ter a capacidade de superar as suas dificuldades de aprendiza-
gem e de conquistar a independência nos estudos, isto porque, a partici-
pação total e ativa dos estudantes neste processo de aprendizagem só é 
vista por pouco mais da metade dos facilitadores entrevistados.

Dessa forma, o desenvolvimento deste estudo se justifica devido à neces-
sidade de compreender os obstáculos acerca da educação a distância, 
como por exemplo: a demanda de alunos, a falta de um treinamento ade-
quado e a incompatibilidade do curso que o facilitador trabalhará. Entre 
as problemáticas, destaca-se a importância do facilitador no processo de 
formação do aluno de graduação da UNIVESP, com ênfase na atenuação 
da distância transacional, experienciada pelo estudante de educação a 
distância (EaD). As análises estão contextualizadas na UNIVESP. Para 
isso, o objetivo desta pesquisa é analisar como ocorrem tais interações 
entre o facilitador e o aluno e como elas podem contribuir para diminuir 
a distância transacional, conforme detalharemos a seguir.

2. METODOLOGIA 
Por meio da aplicação de um questionário via formulário on-line, ela-
boramos questões utilizando a escala Likert em que algumas estão 
em tom afirmativo, por se tratar de uma pesquisa de cunho opinativo, 
com o objetivo de coletar os níveis de sensações e opiniões dos facilita-
dores, acerca de sua atuação nas atividades práticas nas disciplinas da 
UNIVESP.  A técnica de pesquisa e avaliação criada pelo norte americano 
Rensis Likert está atrelada inicialmente com gestão e organização (FEIJÓ, 
2020). Com sua repercussão, outros mercados passaram a utilizá-la em 
busca de auferir resultados por meio de questionamentos diretos e que 
não deixa brecha para que o entrevistado apresente embasamento ao 
responder uma afirmativa. Criada em meados de 1930 ela abarcou pes-
quisas sociais de opinião. 

Escalas Likert são uma das escalas de autorrelato mais difun-
didas, consistindo em uma série de perguntas formuladas 
sobre o pesquisado, onde os respondentes escolhem uma den-
tre várias opções, normalmente cinco, sendo elas nomeadas 
como: concordo muito, concordo, neutro/indiferente, discordo 
e discordo muito. (FEIJÓ, 2020, p.2)

Esta técnica foi escolhida em consenso pelos pesquisadores com o objetivo 
de avaliar a percepção dos facilitadores de forma objetiva, diminuindo 
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o tempo de resposta do formulário e facilitando a análise dos resulta-
dos de forma quantitativa. Desse modo, produzimos o formulário com 
16 questões, das quais algumas são afirmativas, e disponibilizamos aos 
facilitadores com os quais tivemos contato no período de atuação junto 
à UNIVESP. 

O formulário conta com as seguintes questões, que serão apresentadas 
novamente adiante com os gráficos: (1) Tempo de atuação como facilitador 
(2) Compreendo meu papel enquanto facilitador da UNIVESP (3) De acordo 
com os estudos de Moore (2002), o termo Distância Transacional faz refe-
rência ao espaço, físico e cognitivo, entre professor e aluno no ambiente 
educacional. Esta distância encontra-se presente também na modalidade 
do ensino EaD, nas relações de interação pessoal, uma vez que está além 
do espaço geográfico. Para você a Distância Transacional é um fenômeno 
compreendido como um obstáculo no processo de formação do estudante 
de educação a distância (4) Fui capaz de diagnosticar em meus alunos a 
desmotivação, dificuldade de aprender o conteúdo, falta de organização 
nos estudos e sobrecarga de trabalho (5) O papel do facilitador durante 
a graduação é um fator fundamental e primordial para a conclusão da 
graduação (6) A Instituição, em sua visão, tem como prioridade o inves-
timento em ferramentas (tecnológicas) para uma prática educacional 
eficaz e de sucesso no sistema EaD educacional (7) A comunicação com 
o aluno durante o meu período de atuação como facilitador foi realizada 
com sucesso (8) Durante os meus atendimentos ao aluno, este se envol-
veu de forma regular e ativa (9) As estratégias adotadas atualmente no 
ensino a distância podem ser consideradas suficientes (10) Reflito sobre os 
6 passos (ferramentas audiovisuais/ diálogo-incentivo/ análise-criticidade/ 
acolhimento-assistência ao material didático/ avaliação compatível-fee-
dback/ contribuir na organização do estudante) para diminuir a distância 
nesta modalidade de ensino (11) As responsabilidades atribuídas pela 
Universidade em relação à atuação do facilitador são adequadas (12) A 
relevância do facilitador no processo de aprendizagem na EaD pode ser 
considerada razoável na formação (13) As plataformas disponíveis para 
a interação entre os facilitadores e os estudantes são suficientes (14) A 
participação do facilitador no modelo de ensino a distância contemporâ-
neo contribui de forma imprescindível à formação do estudante, porém 
nota-se fragilidade da instituição quanto aos materiais para contribuir 
no processo de aprendizagem (15) Mesmo nos casos em que o curso de 
graduação, no qual o facilitador esteja atuando, seja diversa à área de sua 
formação, o facilitador pode contribuir para o processo de aprendizagem 
dos alunos daquele curso (16) A distância entre professor e aluno no pro-
cesso de aprendizagem afeta tanto o ensino, quanto a aprendizagem. Com 
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a separação, surge um espaço psicológico e comunicacional a ser trans-
posto: um espaço de potenciais mal-entendidos entre as intervenções 
do instrutor e dos alunos (MOORE, 2002). Considerando esta premissa, 
posso afirmar que o facilitador tem papel crucial para minimizar os efei-
tos negativos oriundos do ensino a distância. 

Destas questões, 15 utilizam a escala Likert em que era possível escolher 
as seguintes respostas para as afirmações: discordo totalmente, discordo 
parcialmente, indiferente, concordo parcialmente e concordo totalmente. 
O questionário foi postado nos grupos de facilitadores da UNIVESP per-
manecendo disponível entre os dias 06 e 17 de outubro, e foi respondido 
por 27 facilitadores, que concordaram com o Termo de Consentimento 
Livre e Esclarecido (TCLE). Após a coleta dos dados realizamos uma aná-
lise qualitativa do resultado das respostas coletadas, com o objetivo de 
compreender as ações desenvolvidas em âmbito do ensino a distância 
por esses facilitadores.

Cabe destacar que a mensuração foi um fator importante para que depois 
das análises fosse possível dissertar a respeito do que se encontrou com 
as devolutivas dos inquiridos neste formulário, levando em conta que as 
ciências humanas abrem possibilidades de interpretação. Desse modo, 
aliamos a escala com as tecnologias de informação e comunicação em 
tempo que essas ferramentas contribuem para uma ação rápida e eficaz, 
haja vista que hoje em dia as atuações no sistema de ensino e nas rela-
ções de trabalho passam pelo assincronismo. É importante destacar que, 
nós autores, também fazemos parte do processo, isto é, atuamos como 
facilitadores de aprendizagem na UNIVESP, entendemos que a nossa 
análise não está isenta de vieses e posicionamentos favoráveis em rela-
ção aos dados coletados (COHEN, 1993). Entretanto, a aproximação entre 
o pesquisador e objeto de pesquisa não exclui que a relação seja política 
e social (ZALUAR, 1986), ao passo que exige o emprego da ética em suas 
análises, das quais procuramos ser os mais objetivos e fiéis aos dados 
observados por meio da escala Likert. 

3. REFLEXÕES DOS DADOS COLETADOS 
Ao longo dos estudos da bibliografia, procuramos, por intermédio de 
questionário on-line, coletar informações daqueles que estão atualmente 
em ação perante a Universidade Virtual do Estado de São Paulo. O baixo 
número de participantes já indica engajamento diminuto destes facilita-
dores e, talvez, a falta de reconhecimento de sua importância para a ins-
tituição. Tivemos a participação de apenas 27 voluntários, levando em 
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consideração que a instituição contava com um número elevado de faci-
litadores durante o desenvolvimento desta pesquisa. Por intermédio das 
respostas foi possível constatar que aproximadamente 50% dos facilitado-
res entrevistados atuam entre 18 e 24 meses na mediação de educação e 
30% em média estão entre 12 e 18 meses, conforme apresenta o Gráfico 1. 

A participação majoritária de entrevistados que atuam como facilitado-
res há mais de 1 ano indica que a prática leva ao entendimento desta 
importância, por isso um maior engajamento deste perfil, que também 
exerce influência na tendência do resultado das questões seguintes. No 
gráfico 2 é possível observar uma resposta favorável em relação a com-
preensão do papel do facilitador, 70,4%, compreendem totalmente e 
29,6% afirmaram que compreendem parcialmente. Nenhum facilitador 
afirmou não compreender totalmente seu papel. Isso pode ser resultado 
do esforço da equipe de supervisão em esclarecer as funções de media-
ção assim que os facilitadores entram na UNIVESP. 

Fonte: Os autores, outubro/2022
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Fonte: Os autores, outubro/2022
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Ainda assim, aponta para a necessidade de intensificar os esclareci-
mentos deste papel, pois existe um número de facilitadores que apenas 
compreende parcialmente. Mesmo que apenas 29,6% dos entrevistados 
afirmem que compreendem parcialmente, esse resultado demonstra 
insegurança de uma pequena parte de facilitadores quanto a sua atu-
ação, que pode interferir no processo de formação de alguns alunos de 
graduação. 

O Gráfico 3 abordou a distância transacional a partir da perspectiva 
de Moore (2002), contendo a explicação do conceito e o questionamento 
acerca do entendimento da distância transacional como um obstáculo. 
Dos entrevistados, em média 88% demonstraram, totalmente ou parcial-
mente, que a compreendem como um obstáculo para a EaD. A distância 
transacional não é um tema abordado no início do curso, de modo que 
facilitadores que atuam há menos de 6 meses na instituição talvez não a 
compreenda de fato e isto justifique os 10% que são indiferentes ou que 
apresentaram uma resposta contrária. Esta conclusão poderia corrobo-
rar com a comprovação da hipótese inicial da presente pesquisa, se estes 
participantes representarem o pensamento da maioria. Porém, se levar-
mos em consideração o número de facilitadores atuantes na UNIVESP, 
apesar de ainda sustentarmos a hipótese, o número de respostas obtidas 
no formulário disponibilizado foi débil e prejudicou consideravelmente 
a possibilidade de afirmações com maior precisão.  

Fonte: Os autores, outubro/2022
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No Gráfico 4, mais de 90% concordam total ou parcialmente que há des-
motivação dos estudantes, somado com dificuldades de aprendizagem 
do conteúdo, falta de organização nos estudos e sobrecarga de trabalho. 
Retomando o Gráfico 3, podemos relacionar ambos os resultados, já que 
este fenômeno pode ser resultado da distância transacional experienciada 
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pelos alunos. A função do facilitador é plural neste acompanhamento do 
estudante, talvez ainda falte conhecimento acerca da possibilidade de 
auxiliar o aluno nesta organização e no desenvolvimento de um método 
de estudo que seja coerente com a rotina do discente. Quando os facili-
tadores não compreendem totalmente sua função e importância, como 
visto anteriormente, impacta direta ou indiretamente no desempenho 
dos alunos. 

Já no Gráfico 5, um pouco mais de 90% concordam, totalmente ou parcial-
mente, que o papel do facilitador durante a graduação é significativo para 
a conclusão da graduação. Mais uma vez podemos reforçar a distância 
transacional aparecendo indiretamente como um problema, já que esta 
importância é diretamente proporcional à necessidade de acompanha-
mento do estudante no seu processo de formação. Somente 7,4% discordam 
que o papel do facilitador é fundamental, entretanto, é preciso retomar 
ainda os dados do Gráfico 2 que aponta para um número de facilitadores 
que afirmam não compreender totalmente seu papel na UNIVESP.

Fonte: Os autores, outubro/2022
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Sobre a questão de investimento em ferramentas tecnológicas, a maior 
parte dos entrevistados, 77%, totalmente ou parcialmente, concordam 
que a UNIVESP tem tal questão como prioridade para uma prática edu-
cacional eficaz e de sucesso no sistema EaD, em contraste com 7,4% que 
não enxergam estes investimentos. 

Mas, aqui seria preciso saber o que cada facilitador compreende como 
ferramenta tecnológica, pois o próprio facilitador pode estar inserido 
nesta categoria e ser considerado uma forma de investimento para auxi-
liar o discente e, consequentemente, atenuar a distância transacional, 
como o Gráfico 6 apresenta. 

Sobre a comunicação com os alunos, segundo as respostas apresentadas 
no Gráfico 7, podemos concluir que a maioria dos facilitadores a mantive-
ram ativa durante o seu período de atuação. O maior número dos entre-
vistados, ao compreender sua importância, afirma executar sua função 
de acordo com as expectativas. Ao obter sucesso enquanto facilitador e 
obtendo uma resposta favorável dos discentes, influencia diretamente a 
diminuição da distância transacional.

Fonte: Os autores, outubro/2022
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De acordo com o Gráfico 8, pouco mais da metade dos entrevistados 
concordam que há o envolvimento de forma ativa pelos alunos, o que 
é uma resposta positiva. Mas, é preciso novamente comparar os 22% 
que concordam parcialmente e 7,4% acreditam não haver envolvimento 
de forma regular dos estudantes, com a Gráfico 2, em que apresentou o 
resultado de nem todos os facilitadores terem ciência da sua importân-
cia. Pois, salvo os casos de descomprometimento e desinteresse total do 
discente, é possível que parte dos alunos sintam certa desmotivação e 
distância transacional devido à postura do facilitador(a) que o acompa-
nha, que talvez não mantenha a abertura facilitada de comunicação, ou 
mesmo tenha dificuldade de adequá-la com as necessidades do aluno ou 
do grupo sob sua responsabilidade.

Mais da metade dos participantes (59,2%) consideram que as estratégias 
adotadas no ensino a distância são insuficientes e deixa implícito que, 
apesar dos aspectos tecnológicos, os estudantes ainda sentem dificulda-
des em sua relação com o ensino a distância, sendo que a atuação do 
facilitador (Gráfico 9) se faz essencial para a diminuição da distância 
transacional no ensino a distância. 

Fonte: Os autores, outubro/2022
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Devido à democratização do ensino, o perfil de alunos também se plu-
ralizou, o que corrobora com a importância do facilitador, que também 
auxilia no manuseio da plataforma. Mesmo que o ambiente virtual de 
aprendizagem (AVA) seja intuitivo, é importante um especialista que 
oriente os alunos acerca do como usá-los. Se os facilitadores forem trei-
nados, podem dar a orientação correta para os seus alunos a partir de 
dúvidas pontuais. Além disso, discentes que são nativos digitais talvez 
não sintam de maneira tão acentuada os impactos deste isolamento físico, 
em contraste com aqueles de gerações anteriores, que precisaram ser 
alfabetizados na linguagem digital ou ainda possuem dificuldade com o 
manuseio do AVA e demandam maior acompanhamento. Se o facilitador 
não se compreende enquanto tendo esta função, a desistência pode ser 
motivada negativamente pela dificuldade de manuseio da plataforma, 
mesmo que este aluno se sinta capaz e confiante com o conteúdo. 

Retomamos o dado de 30% dos entrevistados que alegaram ainda não 
ter clareza acerca da sua função, conforme Gráfico 2, pois impacta na 
questão a seguir, com resultado apresentado no Gráfico 10. Sem a consci-
ência de sua função, não é possível refletir sobre os melhores materiais, 
métodos e abordagens, e, menos ainda, levar em conta quais são mais 
coerentes com o contexto.

A reflexão acerca destes 6 passos é de suma importância, pois abarca 
toda a pluralidade de atuação do facilitador. Uma vez que se encontram 
dificuldades em qualquer um deles, devem ser lapidadas e, assim, gra-
dativamente a qualidade da tutoria aumenta, refletindo no rendimento 
dos estudantes de graduação. Estes 6 passos que influenciam na diminui-
ção da distância transacional, também refletem na compreensão da fun-
ção do facilitador (Gráfico 2) e se ele considera a quantidade de tarefas 

Fonte: Os autores, outubro/2022
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adequadas (Gráfico 11). A respeito das responsabilidades atribuídas aos 
facilitadores, o resultado ficou dividido, já que pouco mais da metade 
concorda, totalmente ou parcialmente, que suas responsabilidades estão 
adequadas, em contraposição com os que não consideram adequadas. A 
quantidade de alunos e grupos acompanhados por um facilitador em 
cada disciplina é relativa, pois depende não só da demanda do curso, 
mas também da disponibilidade de facilitadores na instituição.  

Pela experiência vivida por estes pesquisadores, percebeu-se que em 
determinados momentos a quantidade de alunos com que cada pós-gra-
duando atua sobrecarrega o facilitador, prejudicando o atendimento da 
individualidade destes discentes da UNIVESP. Ainda existe outro compli-
cador, que é o encerramento de contrato durante ano letivo, haja vista que 
surgirá nova demanda de alunos e prejudica o tempo de atendimento do 
estudante em curso, que exige uma reprogramação e até redistribuição 
da equipe de mediação para atender alunos em processo, novos matricu-
lados e aqueles que estão retomando após terem trancado o curso. 

Devido às atribuições do facilitador, a maior parte (aproximadamente 65%) 
concorda que a relevância deste no processo de aprendizagem na EaD pode 
ser considerada razoável na formação, em contraste com 14,8% que discor-
dam totalmente, como mostra a Gráfico 12. Mas, até o presente momento 
foi possível observar que, sem uma presença humana para se comunicar 
diretamente com os discentes, o facilitador(a), é possível que este processo 
de aprendizagem se torne muito mecânico e dificulte a trajetória acadêmica. 
Muitos obstáculos não são resolvidos apenas através de programação tecno-
lógica e, devido ao elevado número de alunos, só o professor-autor da disci-
plina não teria capacidade de atender a todos individualmente.

Fonte: Os autores, outubro/2022
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O facilitador acompanha o estudante, relata as particularidades para a 
equipe de supervisão e, em casos de dificuldade de comunicação dentro 
da plataforma, pode recorrer ao orientador de polo que entra em contato 
com o aluno. Embora a comunicação tenha sido considerada adequada 
(ver gráficos 7 e 9), é importante destacar que na UNIVESP a comunica-
ção entre o facilitador e alunos, assim como do facilitador com o restante 
da equipe, acontece exclusivamente via plataforma, reforçando a neces-
sidade de o aluno aprender como manusear as ferramentas, pois, repre-
senta sua interação com o conteúdo e com os outros colegas de turma e 
facilitadores. Em complemento, no Gráfico 13, mesmo que 70% dos entre-
vistados tenham concordado que as plataformas disponíveis para inte-
ração entre facilitadores e estudantes são suficientes, esta não adesão 
total em defesa destas formas de comunicação como exclusivas indica 
para o interesse de permitir formas de interação mais informais, como 
WhatsApp e Telegram. A proposta abre uma nova discussão acerca dos 
limites deste diálogo, talvez contribuindo ainda mais para a atenuação 
desta distância transacional, mas munida de outros problemas que não 
convém destacar e aprofundar aqui.

Pouco menos da metade dos entrevistados afirmaram (Gráfico 13) con-
siderar que não obtiveram sucesso ao tentar estabelecer contato com os 
discentes através dos meios de comunicação disponíveis, traduzindo que, 
ainda, há muito o que se avançar no que se diz respeito ao diálogo entre 
facilitador e estudante. Esta dificuldade pode ter surgido para alguns 
facilitadores devido à dificuldade de comunicação virtual através de um 
ambiente formal, uma vez que a maioria tem experiência profissional 
no modelo presencial, em contraponto com o uso da internet para diá-
logos e trocas informais. Para além de conscientizar para a importância 
do trabalho do facilitador, é imprescindível prepará-los e capacitá-los 

Fonte: Os autores, outubro/2022

GRÁFICO 12 
Respostas obtidas 

para a pergunta 
12 – A relevância 

do facilitador 
no processo de 
aprendizagem 

na EaD pode 
ser considerada 

razoável na 
formação

Discordo totalmente.
Discordo parcialmente.
Indiferente.
Concordo parcialmente.
Concordo totalmente.

14,8%
14,8%

3,8%
33,3%
33,3%

33,3%

14,8%
14,8%

33,3%

3,4%



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 49

para atuar junto aos discentes e orientá-los da postura adequada em um 
ambiente profissional virtual, já que alguns desconhecem a ética e lin-
guagem adequada para o mundo digital. O discente, por sua vez, tam-
bém deve ser ensinado neste aspecto.

Além das ferramentas disponibilizadas, se o discente ainda sentir difi-
culdade e precisar de auxílio, é possível recorrer ao orientador de polo 
da UNIVESP. Em geral, o polo estudante é a sede mais próxima do seu 
endereço, um local físico onde também acontecem as avaliações presen-
ciais. Embora não seja o objetivo da pesquisa, também é possível consi-
derar o orientador de polo como importante, enquanto um investimento 
da instituição para resolução da distância transacional. Porém, como é o 
facilitador que acompanha semanalmente seus estudantes, sem ele não é 
possível mapear as particularidades e dificuldades de cada perfil, muito 
menos notar sua ausência no curso de maneira imediata (Gráfico 14). 

Na presente pesquisa, houve um reconhecimento da atuação do facilitador 
como imprescindível à formação do estudante no modelo de ensino a dis-
tância contemporâneo, mesmo que anteriormente esta relevância tenha 
sido questionada por parte dos entrevistados (Gráfico 5). Juntamente com 
a atuação do facilitador, é importante levar em conta o material adotado e 
como é disponibilizado, já que ele também orienta o aluno formas otimi-
zadas de utilizá-lo. A UNIVESP permite que o aluno acesse boa parte dos 
livros e artigos sugeridos na biblioteca virtual da instituição.

Fonte: Os autores, outubro/2022
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Colhe-se do resultado que, para o maior número de entrevistados, as 
estratégias adotadas atualmente no ensino a distância são consideradas 
insuficientes. Esta unanimidade pode ser relacionada com obstáculos 
apresentados pelos próprios alunos, tais como a dificuldade de acesso da 
plataforma digital por alguns perfis de alunos – como explanado ante-
riormente –, ou mesmo a impossibilidade de acessar livros da biblioteca 
digital ou realizar downloads por falta de memória do equipamento ele-
trônico – já que alguns alunos têm apenas o celular. No segundo caso, é 
importante que sejam oferecidas alternativas para que o discente não 
seja prejudicado. 

Como vimos, diferente da atuação do professor-autor e devido à plura-
lidade de sua função, o facilitador não fica restrito em sua área de for-
mação, ainda que aproximação da área seja levada em consideração 
durante a alocação de facilitadores na disciplina para que ele não fique 
alheio ao conteúdo abordado. Mais de 70% dos entrevistados concordam 
(Gráfico 15) que, ainda que o curso de graduação seja diverso da forma-
ção do facilitador, é possível verificar sua contribuição no processo de 
aprendizagem.

Fonte: Os autores, outubro/2022
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O contato do estudante com facilitadores de perspectivas diversas permite 
uma ampliação da sua visão enquanto profissional após concluir o curso 
e também auxilia na capacidade de coexistir com outros profissionais que 
apresentem formas distintas de ver o mundo. Em contextos no qual o tra-
balho em grupo é indispensável, esta é uma capacidade muito cara e deve 
ser estimulada desde o processo de formação nos cursos de graduação.

Finalmente, é quase unânime entre os entrevistados (Gráfico 16) que 
o facilitador tem papel crucial na minimização dos efeitos negativos 
oriundos do ensino a distância e estes foram uníssonos na compreen-
são de que sua participação no modelo de ensino a distância contem-
porâneo contribui de forma imprescindível na formação do estudante. 
Entretanto, a importância desta função é colocada em questionamento 
em alguns gráficos (ver Gráficos 2 e 5), que indicam inconsistência nas 
respostas dos entrevistados.

Com a separação, surge um espaço psicológico e comunicacional a ser 
transposto: um espaço de potenciais mal-entendidos entre as interven-
ções do instrutor e dos alunos (MOORE, 2002). Considerando esta pre-
missa, posso afirmar que o facilitador tem papel crucial para minimizar 
os efeitos negativos oriundos do ensino a distância.

De qualquer forma, se apontarmos para o modelo pedagógico promovido 
pela instituição nota-se que não foge das outras universidades, como as 
privadas, e que as ferramentas de comunicação geralmente utilizadas 
nesse processo de ensino combinam atividades síncronas e assíncronas, 
promovendo a autogestão e independência na aprendizagem. A constru-
ção da autonomia do estudante é uma capacidade cara, já que quanto 
maior esta independência, melhor seu desempenho enquanto profissio-
nal após a finalização do curso.

Fonte: Os autores, outubro/2022
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Enquanto universidade virtual, sua proposta metodológica se 
orienta para o desenvolvimento de situações-problema centra-
das nos universitários; na independência e na autogestão da 
aprendizagem. Os processos didático-pedagógicos são organi-
zados em redes de aprendizagem, onde os atores do processo 
interagem por meio de um ambiente virtual de aprendizagem 
(AVA). (GALASSO; MATUDA, 2021. p. 1111-1123)

Ao discorrer sobre as ferramentas tecnológicas e o modelo pedagógico e se 
pensarmos neste momento em que tudo está atrelado à internet, e ainda 
em período pandêmico em que todos precisaram se adaptar, precisamos 
também tocar em outro ponto fundamental que é a comunicação entre o 
facilitador e estudante no ambiente virtual de aprendizagem (AVA). 

CONSIDERAÇÕES FINAIS
Por meio da revisão bibliográfica e aplicação do questionário, pudemos 
perceber que a distância transacional é uma realidade para os estudan-
tes da graduação da UNIVESP e que, de certa forma, faz com que haja 
certos obstáculos para a aprendizagem e conclusão do curso de gradu-
ação. O fato do facilitador da UNIVESP compreender que o seu papel é 
fundamental dentro do processo de aprendizagem para a diminuição da 
distância transacional, por si só não diminui esta distância. Devido ao 
caráter virtual da EaD é preciso criar subterfúgios para contornar os 
obstáculos próprios desta natureza de ferramenta. O diálogo é uma pos-
sibilidade de intensificar a humanidade nesta relação, que traz a percep-
ção ao aluno de que ele não está sozinho e possui outras pessoas neste 
processo, desde colegas de turma até a equipe de mediação da UNIVESP. 
O hábito de manter a câmera ligada e estimular o estudante a falar no 
microfone auxilia na construção de um ambiente menos impessoal, pois 
os encontros não ficam restritos visualmente ao avatar de cada um e 
escritas através do chat. Nos fóruns é preciso se comunicar de forma 
mais acolhedora e menos robótica, criando um espaço de trocas de expe-
riências e material relacionado ao assunto estudado. Ao adotar estas 
mudanças, o facilitador não só diminui a distância transacional, hipó-
tese comprovada com a presente pesquisa, como também acompanha o 
processo de formação do discente de graduação, auxiliando-o além do 
conteúdo e desenvolvendo pensamento crítico que o torna cada vez mais 
independente do facilitador conforme avança no seu processo. 

Observa-se, portanto, que a maioria dos facilitadores entrevistados indi-
cam que as ferramentas tecnológicas disponibilizadas pela UNIVESP 
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não estão entre os obstáculos para a redução da distância transacional, 
mas ainda há a necessidade de melhorar a comunicação entre o facili-
tador e o estudante devido à desmotivação dos estudantes, dificuldade 
de aprender o conteúdo, falta de organização nos estudos e sobrecarga 
do trabalho, que dificultam a conclusão do curso de graduação. Por esse 
modo, ainda se percebe que uma formação técnica mais abrangente se 
faz necessária para os estudantes de pós-graduação que ingressaram via 
processo seletivo conseguirem oferecer um suporte de qualidade. Ainda 
assim, é imperativo reconhecer que o facilitador é necessário na mini-
mização da distância transacional e o seu papel é significativo para a 
conclusão da graduação. Mesmo que o EaD tenha ganhado maior visibi-
lidade com a pandemia, existe a necessidade de aperfeiçoar os processos 
que contribuem para a redução desta distância, implementando novas 
estratégias, para consequentemente consolidar uma evolução positiva 
no atual formato de EaD.
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INTRODUÇÃO
Como forma de expansão educacional, a educação a distância (EaD) vem 
sendo cada vez mais difundida como alternativa de acesso à educação 
superior, tanto pelo fato de levar a educação para localidades de difícil 
acesso, quanto pela característica de possibilitar uma flexibilidade de 
horário, em que os próprios alunos determinam dia e horário para se 
dedicarem aos estudos. Por se tratar de um estudo mais autônomo e com 
poucas oportunidades de contato pessoal, diversas são as estratégias uti-
lizadas para possibilitar momentos que envolvam os alunos em processos 
ativos e colaborativos, de certa forma tal modalidade faz com que as dis-
tâncias geográficas e temporais sejam eliminadas e proporciona ao aluno 
a autonomia para organizar seu tempo e local de estudos (HACK, 2011). 

Com o intuito de oportunizar o acesso à educação superior foi criada em 
2012 a primeira Universidade Pública e Virtual do Brasil – Universidade 
Virtual do Estado de São Paulo (UNIVESP), instituição de ensino superior 
exclusivamente de educação a distância mantida pelo governo do Estado 
de São Paulo e vinculada à atual Secretaria de Desenvolvimento Econômico, 
Ciência e Tecnologia. Possui como objetivos: o ensino, pesquisa e extensão, 
obedecendo ao princípio de sua indissociabilidade, integrados pelo conhe-
cimento como bem público para constituir uma universidade dedicada 
à formação de educadores para a universalização do acesso à educação 
formal e à educação para a cidadania, bem como, de outros profissionais 
comprometidos com o bem-estar social e cultural (SÃO PAULO, 2012).
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Atualmente, a UNIVESP possui dez cursos de graduação em andamento 
que são distribuídos em diversas áreas do conhecimento. Na área de 
engenharia são dois cursos, Engenharia de Computação e Engenharia 
de Produção. Desses dez cursos, seis são voltados para a formação de 
professores, assim, os cursos de licenciaturas ofertados pela UNIVESP 
são: Licenciatura em Biologia, Licenciatura em Física, Licenciatura em 
Matemática, Licenciatura em Química, Pedagogia, Licenciatura em 
Letras com habilitação em Língua Portuguesa. E por fim, dois cursos 
de bacharelado que são voltados à área de tecnologia e formação de 
dados, esses cursos são: Bacharelado em Tecnologia da Informação e 
Bacharelado em Ciência de Dados (UNIVESP, 2018).

A UNIVESP, caracterizada como instituição de ensino superior com oferta 
de cursos na modalidade EaD, possui como proposta a valorização do 
trabalho em equipe, a colaboração, interação e a vivência de desafios e 
construções de protótipos para a resolução de problemas. Nesse contexto, 
a disciplina de Projeto Integrador (PI), oferecida como disciplina obriga-
tória para quase todos os cursos da UNIVESP, é uma oportunidade para 
os alunos terem um contato mais próximo tanto com seu grupo, quanto 
com o mundo do trabalho. No curso da disciplina do Projeto Integrador 
os alunos possuem a oportunidade de aplicarem metodologias de apren-
dizagem baseada em problemas e projetos (ABPP) e de design thinking 
no desenvolvimento de seus projetos (UNIVESP, 2018).

Com o aumento da oferta de cursos a distância, os quais acabam por uti-
lizar ferramentas de ensino digital, observou-se um grande aumento no 
número de dados/informações capturadas pelo sistema do aprendizado 
dos alunos, que podem auxiliar no desenvolvimento/aprimoramento das 
ferramentas disponíveis do ensino a distância (CECHINEL, 2016) e melho-
rar, em alguns casos, aspectos negativos que aparecem com maior frequ-
ência nestes cursos, como por exemplo, a evasão dos alunos (QUEIROGA, 
2017; COUTO, 2017), falta de motivação/desânimo (SANTOS, 2015), predi-
ção de reprovação (DETONI, 2015), formação de grupos de trabalho em 
disciplinas de EaD (ensino a distância) (BALIEIRO, 2017).

A disciplina PI é diferenciada das demais ofertadas nos cursos de gra-
duação da UNIVESP pelo seu caráter formador, a qual busca integrar os 
conteúdos aprendidos nas diversas disciplinas, com desafios e resoluções 
de problemas em equipe. Isso despertou o interesse na investigação dos 
fatores que mais contribuem para o aproveitamento dos alunos. A partir 
desse interesse, a questão de pesquisa buscou responder de que forma a 
mineração de dados pode contribuir para a seleção e análise de variáveis 
e geração de modelos que melhor evidenciem os padrões de aproveita-
mento dos alunos na disciplina Projeto Integrador para as Licenciaturas 
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em Letras, Matemática e Pedagogia. Para responder a essa questão foram 
traçados os seguintes objetivos: propor e analisar as variáveis que mais 
influenciam o aproveitamento dos alunos, revelar padrões de aproveita-
mento dos alunos com base nos descritores e contribuir para a melhoria 
do aproveitamento dos alunos na disciplina do Projeto Integrador.

Para cumprir com os objetivos, o presente artigo está estruturado da 
seguinte forma. Na Seção 2 são apresentados os fundamentos teóricos 
referente à UNIVESP, a disciplina PI nos cursos de licenciaturas em 
Matemática, Letras e Pedagogia, a Mineração de Dados Educacionais 
(MDE) e os trabalhos relacionados. Na Seção 3 são abordados os aspectos 
metodológicos referentes à caracterização do perfil dos alunos matricu-
lados, à mineração de dados e análises dos padrões de aproveitamento e 
análises das opiniões dos alunos. Na Seção 4 são apresentados os resul-
tados da caracterização do perfil dos alunos, da mineração de dados e 
análises dos padrões de aproveitamento, e da análise das opiniões dos 
alunos sobre a disciplina. Finalizando o artigo, a seção Conclusão apre-
senta as considerações finais e as conclusões.

2. FUNDAMENTOS TEÓRICOS

2.1. A Disciplina Projeto Integrador para Licenciaturas

Projeto Integrador (PI) é uma disciplina integrante da matriz curricu-
lar da UNIVESP, como uma proposta do seu modelo pedagógico e está 
presente em quase todos os cursos da universidade. Busca proporcionar 
a “interdisciplinaridade e a transversalidade dos temas abordados no 
currículo” (UNIVESP, 2020) por meio de projetos e práticas ativas que 
integrem a teoria desenvolvida nas disciplinas curriculares às práticas 
realizadas em contextos reais.

A diferença principal entre esta e as demais disciplinas está na sua 
concepção, que prioriza o trabalho em grupo, com atividades práticas 
imersivas no ambiente de trabalho relacionado ao contexto profissional 
característico do curso, ou seja, busca relacionar a teoria estudada nas 
disciplinas com as práticas realizadas no mundo do trabalho, imersos no 
contexto da profissão que os alunos exercerão futuramente. 

A disciplina PI também prioriza práticas de metodologias ativas como a 
aprendizagem baseada em problemas e por projetos (ABPP) e o design 
thinking (DT) (UNIVESP, 2020). Segundo Araújo et. al, “a proposta de ABPP 
ancora-se essencialmente no papel ativo dos estudantes na construção de 
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conhecimentos, que devem trabalhar em pequenos grupos para pesquisar 
e resolver problemas” (ARAÚJO et. al, 2017, p. 42). O Design Thinking trata-

-se de uma “metodologia de inovação centrada no ser humano e que se preo-
cupa em conhecer as necessidades e expectativas dos sujeitos envolvidos em 
um contexto real, para que, a partir desta compreensão, grupos de trabalho 
possam desenhar e prototipar soluções (ARAÚJO et. al, 2017, p. 42). 

A cada semestre o tema da PI muda, de forma a propiciar diferentes 
oportunidades para os alunos vivenciarem novos desafios. Dessa forma, 
eles saem em contato com o ambiente de trabalho, no caso específico 
das licenciaturas, com as escolas, para identificar problemas relaciona-
dos ao tema da PI, para ser solucionado durante o semestre. Em grupo, 
buscam soluções para o problema apontado criando um protótipo como 
proposta de solução. Outros aspectos que diferenciam a PI das demais 
disciplinas estão relacionados à periodicidade e proposta de avaliação, 
conforme pode ser observado na Figura 2.1. Com o intuito de investigar 
o aproveitamento dos alunos na disciplina PI da UNIVESP, foi utilizada a 
mineração de dados, a qual é descrita a seguir.

2.2. Mineração de Dados Educacionais (MDE)

De forma a se relacionar os dados de um processo com resultados obtidos 
por este, pode-se utilizar técnicas de mineração de dados e extração de 
conhecimento através da abordagem “Knowledge Discovery in Database 
(KDD)”, de forma a se explorar, desenvolver modelos e se encontrar 
padrões em conjuntos de dados (MAIMON, 2010).

Fonte: UNIVESP, 2020.
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A abordagem KDD compreende a execução de algumas etapas: definição 
do objetivo, criação de um conjunto de dados, limpeza e pré-processa-
mento dos dados, redução dos dados, análise exploratória e seleção da 
modelagem, mineração dos dados levantados, interpretação destes e, por 
fim, documentação dos resultados obtidos (FAYYAD, 1996). 

Na definição do objetivo, pode-se compreender o domínio e o contexto 
do problema/necessidade que se deseja atingir. A partir daí, constrói-se 
um conjunto de dados a partir do qual será extraído o conhecimento. 
Importante atentar-se para a confiabilidade e qualidade dos dados.

Neste sentido, a etapa de limpeza e pré-processamento de dados torna-se 
essencial. Dados com características indesejadas, irrelevantes, redun-
dantes devem ser tratados. As operações básicas podem incluir a remo-
ção ou alguma forma de tratamento de valores anômalos/ruídos e valores 
ausentes. Outras operações podem incluir mudança de escala através de 
técnicas de normalização, realização de codificação para valores categó-
ricos/textuais, binarização, discretização, entre outras (HAN, 2011). 

A redução de dados é uma etapa que pode influenciar positivamente a 
qualidade e a interpretabilidade dos modelos e do conhecimento extra-
ído. Aqui, são buscadas as variáveis mais importantes para representar 
os dados. Por exemplo, variáveis redundantes, ou que agregam pouca 
informação (ex. baixa variância), ou que são fortemente correlaciona-
das podem ser filtradas. Há diversas técnicas para extração ou seleção 
de variáveis (GUYON, 2003). Essas técnicas estão abrigadas em uma área 
denominada Engenharia de Variáveis ou Atributos (ZHENG, 2018). 

Neste ponto, o conjunto de dados está pronto para ser explorado e para a 
realização da modelagem e da mineração. Na análise exploratória (TAN, 
2013), são verificadas as características dos dados e podem ser emprega-
das técnicas estatísticas e de visualização para conhecimento prévio dos 
dados. Essas informações podem auxiliar em uma melhor seleção das 
técnicas e dos métodos de mineração de dados a serem utilizados.

Dentre os métodos gerais de mineração podem ser exemplificados 
o resumo, a classificação, a regressão, o agrupamento, entre outros. 
Através de técnicas pertinentes a cada método, busca-se determinar os 
padrões, relações e associações existentes nos dados, evidenciando o 
conhecimento que estes podem revelar.

Como etapas finalizadoras da abordagem KDD, o conhecimento extra-
ído é avaliado, interpretado e são documentados os resultados obtidos. A 
abordagem KDD possui uma característica iterativa, podendo-se retor-
nar e executar uma ou várias etapas a depender dos resultados obtidos 
nas etapas subsequentes.
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Em relação à etapa de mineração dos dados, os métodos gerais utiliza-
dos nas análises foram o agrupamento e a classificação. No agrupamento 
(clustering), pretende-se agrupar os dados segundo o seu grau de seme-
lhança. O critério de semelhança depende da técnica de agrupamento e 
faz parte da definição da análise. Já na classificação, o objetivo é associar 
ou classificar as classes dos dados (TAN, 2013). 

Em ambos os métodos gerais, podem ser empregadas técnicas de 
Aprendizado de Máquina (AM) que automatizam as análises. O AM visa 
programar computadores para automatizar uma determinada tarefa 
com a otimização de um critério de desempenho usando dados de exem-
plo ou experiências anteriores (ALPAYDIN, 2014). Existem algumas for-
mas de dotar os computadores dessa capacidade a partir dos dados. 

Na forma supervisionada, um especialista (supervisor) no domínio do 
problema rotula previamente os dados e as classes ou categorias a que 
eles pertencem. Estes exemplos rotulados são oferecidos a um algoritmo 
que gerará um modelo dos dados. Isso permitirá que novos dados pos-
sam ser classificados por esse modelo “aprendido”, isto é, que tenham 
seus rótulos determinados. Na forma não-supervisionada, os exemplos 
não são rotulados e os algoritmos buscarão agrupar os dados conforme 
mencionado anteriormente (ALPAYDIN, 2014).

Dentre os algoritmos não-supervisionados, o algoritmo K-Means foi o uti-
lizado neste trabalho. Ele é baseado na heurística do particionamento, 
isto é, partindo-se de um conjunto de dados com n exemplos e k agru-
pamentos (clusters) a serem formados, esse algoritmo otimiza um par-
ticionamento baseando-se em um critério, por exemplo uma função de 
dissimilaridade (e.g distância Euclidiana), de modo que os exemplos 
agrupados a um dos k agrupamentos são “semelhantes” entre si e “dife-
rentes” dos exemplos em outros agrupamentos (HASTIE, 2008).

Em relação aos algoritmos supervisionados, há uma enorme disponibi-
lidade e, neste trabalho, foram utilizados os que são baseados em uma 
heurística mais simples, por exemplo, similaridade entre os dados, ou de 
viés de aprendizado linear. Isso, visando reduzir a influência dos algorit-
mos sobre a capacidade dos dados evidenciarem os padrões.

O algoritmo K-Nearest Neighbors (KNN) classifica um novo exemplo com 
a classe/categoria que a maioria dos k vizinhos mais próximos possui 
(HASTIE, 2008). A proximidade, ou a similaridade, é calculada a partir da 
distância (e.g Euclidiana) entre os valores das variáveis do novo exemplo 
e dos k vizinhos. A seleção do parâmetro k é realizada avaliando o desem-
penho do classificador em relação a diferentes valores de k = {1, 2, ..., n} 
e selecionando-se aquele que fornece o melhor desempenho segundo as 
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métricas de avaliação escolhidas. Neste trabalho, foi utilizado k = 1 pelos 
motivos já mencionados.

O algoritmo Support Vector Machine (SVM) usa um mapeamento não 
linear para transformar os dados de treinamento em uma dimensão 
superior (vetores de suporte). Dentro desta nova dimensão, o algoritmo 
determina o hiperplano (e.g. linha em duas dimensões, planos em três, 
etc.) de separação ideal, maximizando a distância entre os pontos mais 
próximos em relação a cada uma das classes. Esse hiperplano é determi-
nado usando os vetores de suporte e margens (distância entre o hiper-
plano e o primeiro ponto de cada classe) (HASTIE, 2008).

E o algoritmo Linear Discriminant Analysis (LDA) emprega um conjunto de 
dados com exemplos para treinamento (conjunto de treinamento), determi-
nando-se os parâmetros da função discriminante (modelo), a qual divide 
o domínio dos dados nas regiões de cada classe através de hiperplanos. A 
classificação de um novo dado é realizada, por exemplo, no caso binário 
(duas classes), determinando-se de que lado do hiperplano esse dado estará 
posicionado em relação à função discriminante (HASTIE, 2008). 

Na literatura, foram encontrados trabalhos anteriores que fizeram uso 
da mineração de dados para extração de conhecimento com fins educa-
cionais. Os trabalhos de Romero e Ventura (2010) e Rodrigues, Isotani e 
Zárate (2018), os quais realizaram uma revisão bibliográfica do estado 
da arte da mineração de dados educacionais, permitiu o levantamento 
dos principais aspectos no qual a abordagem de mineração de dados 
poderia ser utilizada para a melhoria de disciplinas a distância, sepa-
rando possíveis aplicações e o público-alvo. Dentre os possíveis tópicos 
de melhoria, podem-se citar:

I. Ferramenta de feedback orientada aos professores, de forma que 
estes possuam uma visualização rápida e fácil de como está o 
aprendizado dos estudantes, quais questões apresentaram as maio-
res dificuldades para os alunos, se os alunos estão utilizando cola 
durante a realização dos exercícios avaliativos (CAVALCANTI, 2011) 
ou se estes estão evadindo o curso (BRITO, 2020).

II. Avaliação e manutenção do curso ministrado; organização dos recur-
sos humanos dentro da instituição de ensino, de forma a se alocar 
de forma eficiente os recursos tendo-se como base a efetividade do 
ensino e mudanças relacionadas à matriz curricular (HSIA, 2008).

III. Forma de organização de grupos de estudantes, de forma que estes 
possuam condições necessárias para se realizar um trabalho em 
grupo (PERERA, 2009).
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No estudo de Perera et. al (2009), os autores desenvolveram uma metodo-
logia para identificar grupos de estudantes que apresentam dificuldades 
na realização do trabalho em grupo e como estas dificuldades podem ser 
sanadas. De forma a acompanhar o progresso dos estudantes durante a 
elaboração de trabalhos coletivos feito de forma on-line (sistema de entrega 
de tarefas, postagem de progresso). Os autores acompanharam 7 grupos 
de estudantes e os classificaram de acordo com sua performance (uso do 
sistema de distribuição de tarefas, quantidade de horas de acesso ao sis-
tema, quantidade de mudança de prioridade de tarefas, quantidade de 
comentários). Com base nestes parâmetros e na classificação do desempe-
nho dos grupos, os autores puderam notar que grupos com muitas pessoas 
gerenciando o projeto e poucas pessoas técnicas acabavam apresentando 
um desempenho baixo, assim como os grupos que não possuíam pessoas 
responsáveis por administrar tarefas e pela parte técnica. Notou-se que 
os grupos que conseguiram proceder com a distribuição de tarefas no sis-
tema de acompanhamento apresentaram bom desempenho.

Outro estudo de relevância para o estudo da influência da formação de 
grupos de alunos, foi o de Saqr et. al (2019), que analisaram a influência 
do tamanho do grupo em relação a comunicação interna destes, para 
uma disciplina de medicina ensinada com base na resolução de proble-
mas. Os trabalhos da disciplina consistiam em discutir casos de estudo 
através de um sistema on-line (brainstorm, resolução e discussão do 
caso). O tamanho dos grupos variou de 7 a 15 integrantes e, com base na 
quantidade de interações e com quem os alunos interagiam, os autores 
observaram a existência de casos nos quais estudantes não realizavam 
qualquer tipo de comunicação com os outros integrantes do grupo ou 
casos em que se formavam 2 subgrupos de comunicação, aumentando-

-se, desta forma, a ineficiência de comunicação dentro do grupo. Como 
conclusão, um grupo composto por um número maior de estudantes não 
levou a um aumento na comunicação do grupo, mas sim a um aumento 
da ineficiência da passagem de informação e comunicação, recomendan-
do-se uma quantidade menor de integrantes do grupo (cerca de 7) para 
que se tenha um melhor aprendizado para todos os membros do grupo.

Seguindo a linha de se melhorar o aprendizado de grupos de alunos, 
Salas (2005) identificou algumas características que devem estar pre-
sentes na elaboração de um trabalho em grupo, como: modelo mental 
de entendimento conjunto (objetivos do grupo, forma de procedimento 
do trabalho), comunicação entre membros (falta de entendimento, 
ruído), confiança mútua (de forma que os membros da equipe não 
desprendem muito tempo protegendo, rechecando e inspecionando o 
trabalho dos outros).
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Para que isto ocorra, 5 parâmetros são fundamentais: liderança de grupo, 
de forma que as tarefas necessárias sejam delegadas aos integrantes do 
grupo e que o trabalho seja acompanhado; monitoramento de perfor-
mance do grupo, de forma que erros sejam corrigidos o mais rápido pos-
sível; suporte, no sentido de que desbalanços de carga na distribuição 
de tarefas sejam corrigidas; adaptabilidade, de forma que o grupo con-
siga superar desafios ou dificuldades mudando-se a estratégia adotada 
ao longo do trabalho; orientação de equipe, de forma que a tarefa seja 
completada pelo grupo e não apenas focando um único objetivo de um 
integrante.

Com base nos estudos relacionados à área de MDE e a formação de grupos 
de trabalho em disciplinas, possíveis parâmetros que poderiam afetar o 
aprendizado dos alunos em trabalhos em grupo foram selecionados e 
um questionário para os alunos da disciplina de PI para as Licenciaturas 
da UNIVESP foi elaborado, visando-se preencher uma lacuna na área de 
mineração de dados educacionais aplicada para a formação de grupos de 
alunos em disciplinas à distância.

3. METODOLOGIA
Nesta seção são apresentados a organização do trabalho, os procedimen-
tos e técnicas utilizadas. Conforme ilustrada no diagrama da Figura 3.1, 
a organização do trabalho está dividida em três partes principais: obje-
tivo, desenvolvimento e resultados pretendidos.

O objetivo foi definido partindo-se do interesse inicial pelo tema da 
mineração de dados aplicada à educação. Procedeu-se a revisão de litera-
tura para embasamento conceitual, verificação de trabalhos anteriores 
e localização de lacunas ainda não enfrentadas. Com isso, definiu-se a 
pergunta de pesquisa cujos principais resultados pretendidos são:

• Dentre as variáveis propostas para mineração, identificar as que 
mais influenciam os padrões de aproveitamento dos alunos. Tais 
variáveis são denominadas descritores.

• Revelar os padrões de aproveitamento dos alunos com base nos 
descritores.

• Gerar modelos que agrupem e classifiquem os dados com elevado 
desempenho com base nos descritores.

• Contribuir com informações e conhecimento a partir dos dados 
para a melhoria do aproveitamento dos alunos na disciplina.
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O desenvolvimento foi subdividido em três partes. Na primeira, foi feito 
um estudo para caracterização do perfil dos alunos matriculados na dis-
ciplina Projeto Integrador com base nos dados fornecidos pela própria 
UNIVESP. Na segunda parte, foi realizada a mineração de dados e análise 
dos padrões de aproveitamento. Na terceira e última parte, foi realizada 
uma análise das opiniões dos alunos a partir da questão aberta do for-
mulário de coleta de dados.

A caracterização do perfil dos alunos da disciplina Projeto Integrador 
foi realizada a partir dos dados obtidos por meio de canais de comunica-
ção da instituição de ensino estudada (UNIVESP). Com base nos dados de 
idade e estado civil, levantou-se o perfil social dos alunos e com base no 
ano de ingresso, curso escolhido e o rendimento dos alunos na disciplina 
analisada, levantou-se o perfil acadêmico destes.

A segunda parte do desenvolvimento, a mineração de dados, foi realizada 
seguindo as etapas da metodologia KDD (MAIMON, 2010). Iniciando-se 
com a geração das variáveis de estudo, procedeu-se a coleta e prepara-
ção dos dados. Como parte dos objetivos do trabalho, foram realizadas a 
engenharia de variáveis e posteriores análises de agrupamento e clas-
sificação com algoritmos de AM. Os procedimentos e técnicas utilizados 
são detalhados a seguir.

Fonte: Autoria própria.
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A geração das variáveis utilizadas nas análises foi feita a partir da con-
versão das perguntas que compuseram o formulário eletrônico (Google 
Forms) de coleta de dados, o qual pode ser visualizado em https://forms.
gle/WUGVXaHUsJfaA35r9. Além das 27 perguntas objetivas (categóricas), 
foi incluída uma última pergunta aberta para opinião geral do aluno 
sobre a disciplina.

A coleta dos dados foi realizada com o envio de convite e aplicação do 
formulário de coleta aos alunos dos cursos de Licenciatura (Pedagogia, 
Letras e Matemática) que cursaram a disciplina Projeto Integrador para 
Licenciatura 2 no 4º bimestre de 2020. Os alunos tiveram aproximada-
mente 1 mês de prazo para enviarem suas respostas. Do total de 4020 
alunos matriculados na disciplina, 374 alunos (9,3%) enviaram respos-
tas ao formulário. Dessa forma, o conjunto de dados a ser utilizado nas 
análises e mineração é composto de 374 registros e 27 variáveis, sendo 
26 entradas e 1 saída/alvo. 

Também, após submissão e aprovação de solicitação, foi autorizado o 
acesso a alguns dados dos alunos matriculados que constam do sistema 
acadêmico da UNIVESP. Esses dados foram utilizados para conhecimento 
do perfil destes alunos. Apesar do arquivo de respostas vir na forma de 
tabela com as colunas contendo as perguntas e as linhas contendo as 
respostas, foi necessária a realização de algumas tarefas de preparação 
para a geração do conjunto de dados inicial denominado RAW. As tarefas 
foram:

• Renomear as variáveis: os títulos das colunas continham o texto das 
perguntas. Estes foram substituídos por nomes curtos para facilitar 
a identificação e manipulação das variáveis. No Anexo A, o Quadro 
A.1 apresenta os grupos temáticos, nomes, descrição, opções de res-
postas e os tipos (ordinal/nominal) das variáveis.

• Codificação das variáveis: essa é uma tarefa necessária para utili-
zação de algoritmos de Aprendizado de Máquina. As variáveis que 
continham como valores o texto das opções (categorias) de respos-
tas, tiveram esses valores substituídos por códigos numéricos (1, 2, 
3,…,n) utilizando-se a técnica de codificação ordinal (PEDREGOSA, 
2011). Essa técnica preserva a ordem de importância/significância 
de cada categoria de resposta. Por exemplo, uma variável cujas cate-
gorias de resposta eram ‘baixa’, ‘média’ e ‘elevada’, foram codifica-
das respectivamente como 0, 1 e 2.

• Aglutinação de categorias da variável-alvo ‘ad’: após análise da dis-
tribuição das respostas em relação à variável-alvo ‘ad’, verificou-se 

https://forms.gle/WUGVXaHUsJfaA35r9
https://forms.gle/WUGVXaHUsJfaA35r9
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um número muito baixo de respostas para as categorias ‘Péssimo’ 
(8 respostas) e ‘Ruim’ (5 respostas), em relação às demais categorias 
(Gráfico 3.1). Isso poderia levar a problemas de sobreajuste (over-
fitting) (HASTIE, 2008) e/ou generalização pelos modelos gerados 
por AM durante a mineração. Essas categorias foram aglutinadas 
na categoria “Indesejável’. Mesmo com esse procedimento, a despro-
porcionalidade da nova categoria é grande, tendo sido retirada das 
análises para evitar os problemas aqui mencionados.

A Engenharia de Variáveis é a etapa que busca extrair e/ou selecionar vari-
áveis de um conjunto de dados visando reduzir a sua dimensionalidade, 
evitar problemas de sobreajuste (overfitting), e aumentar a compreensão 
dos modelos obtidos (ZHENG, 2018). A partir do conjunto de dados RAW 
foram gerados outros três conjuntos de dados com a aplicação de técnicas 
de extração e seleção de variáveis. O conjunto, denominado PCA, foi obtido 
aplicando-se a técnica Principal Component Analysis (PCA) (ZHENG, 2018) 
e escolhendo-se os 14 componentes principais resultantes dessa aplicação, 
as quais explicam pelo menos 90% da variância das variáveis. Os conjun-
tos, denominados ANOVA e MI, foram obtidos selecionando-se as 5 variá-
veis com melhores pontuações em relação às métricas F-value of Analysis 
of Variance (ANOVA) (PEDREGOSA, 2011) e Multual Information (MI) 
(PEDREGOSA, 2011) respectivamente. O Quadro 3.1 apresenta o resumo 
dos conjuntos utilizados na etapa de mineração com as respectivas quan-
tidades de exemplos e variáveis de entrada.

Fonte: Autoria própria.
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Conjunto
Qtde. 

exemplos
Qtde. variáveis Variáveis

RAW

361

26 ver Quadro 3.1

PCA 14 pca1, pca2, ... , 
pca14

ANOVA 5 qrp, tdd, prq, ca, 
ddc

MI 5 tdd, nv, fcf, ca, 
grp

Fonte: Autoria própria.

As análises previstas na mineração de dados compreendem as análises de 
agrupamento e de classificação dos dados. Na análise de agrupamento, bus-
ca-se evidenciar os possíveis agrupamentos dos dados através da aplicação 
de algoritmos de AM Não-Supervisionado. O algoritmo K-Means, utilizado 
neste trabalho, realiza o agrupamento dos dados em relação a pontos cen-
trais determinados a partir da média das distâncias, no caso Euclidiana, 
de dados similares. A qualidade do agrupamento obtido em cada caso de 
análise foi avaliada pelo coeficiente de Silhouette (ROUSSEEUW, 1987). O 
valor dessa medida varia no intervalo [0, 1], sendo que:

• 0,71 a 1: a configuração possui forte estrutura na forma de 
agrupamentos.

• 0,51 a 0,7: a configuração possui razoável estrutura na forma de 
agrupamentos.

• 0,26 a 0,5: a configuração possui fraca estrutura na forma de 
agrupamentos.

• <0,25: a configuração não possui estrutura na forma de  
agrupamentos.

A análise de classificação consiste na utilização de técnicas de AM 
Supervisionado através dos algoritmos KNN com k=1, SVM com ker-
nel linear, e LDA. O desempenho de cada classificador foi avaliado em 
esquema leave-one-out através da acurácia (%) na classificação dos 
dados em relação aos padrões de aproveitamento (HAN, 2011). Em fun-
ção do treinamento dos classificadores ter sido feito sem a otimização 
dos seus respectivos hiperparâmetros, pode-se associar a maior acurá-
cia a uma maior capacidade das variáveis do classificador em evidenciar 
os padrões de aproveitamento. Os procedimentos utilizados em ambas as 
análises (agrupamento e classificação) envolveram as seguintes tarefas:

QUADRO 3.1  
Resumo dos 

conjuntos 
utilizados na etapa 

de mineração.
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(a) Seleção de categorias da variável-alvo ‘ad’: foram selecionados exem-
plos pertencentes a determinadas categorias da variável-alvo ‘ad’, sendo 
possível comparar o desempenho das análises em relação à composição 
dos dados por diferentes padrões de aproveitamento. Assim, foram gera-
dos os seguintes casos de análise:

• Binário 1: selecionadas apenas as categorias ‘Razoável’ (=1) e 
‘Excelente’ (=3).

• Binário 2: selecionadas apenas as categorias ‘Bom’ (=2) e ‘Excelente’ 
(=3).

• Multiclasse: selecionadas apenas as categorias ‘Razoável’ (=1), ‘Bom’ 
(=2) e ‘Excelente’ (=3).

(b) Balanceamento dos conjuntos de dados: em função da existência de 
grande diferença na quantidade de exemplos entre as categorias da vari-
ável-alvo, foram selecionados, de forma aleatória e com reposição, 50 
exemplos de cada categoria.

(c) Aglomeração/classificação dos dados: cada análise (e seus casos) foi 
realizada 100 vezes. Em cada uma, foram realizadas as tarefas (a) e (b), 
e posteriormente, a análise. Após as 100 vezes, valores médios das medi-
das de desempenho foram calculados.

A terceira e última parte do desenvolvimento, a análise de opiniões, foi 
realizada com base na questão aberta disponibilizada no formulário 
respondido por 288 alunos sobre a opinião a respeito do desenvolvi-
mento do trabalho e organização da disciplina de PI. Os resultados foram 
analisados manualmente e separados em duas colunas, sendo a primeira 
relacionada ao caráter da opinião do aluno (elogio ou reclamação) e a 
segunda relacionada ao assunto principal da mensagem.

4. RESULTADOS E DISCUSSÃO

4.1. Caracterização do perfil dos alunos matriculados

Os 4020 alunos que estavam cursando a disciplina Projeto Integrador 
dos cursos de Licenciaturas (Letras, Matemática ou Pedagogia) no 
segundo semestre de 2020 foram caracterizados em relação às suas con-
dições socioeconômicas (idade,  estado civil), ao curso da UNIVESP (ano 
de ingresso, curso, rendimento global) e notas referentes ao segundo 
Projeto Integrador (plano de ação, relatório parcial, ficha do vídeo, rela-
tório final).
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A partir dos dados coletados, aproximadamente 83% possuem mais de 28 
anos, faixa etária em que já possuem alguma outra formação (gradua-
ção) ou experiência profissional. Cerca de 10% são alunos com mais de 48 
anos, evidenciando o interesse dessa faixa em se manter mentalmente e 
profissionalmente ativa. E apenas 3% do total concentra-se entre 18-23 
anos, em que, geralmente, os alunos estão cursando a sua primeira gra-
duação. Sobre o estado civil dos alunos, os dados coletados mostram que 
42% estão solteiros e quase a metade (49%) está casada ou em união está-
vel, podendo-se inferir que a maioria já possui uma família constituída. 
Esse fato evidencia que grande parte dos alunos acumula responsabili-
dades além do curso de graduação.

Em relação aos cursos escolhidos pelos alunos, a maioria deles está cur-
sando Pedagogia (47%) e os cursos de Letras e Matemática possuem, res-
pectivamente, 24% e 19% dos alunos. Sobre o ano de ingresso dos alunos, 
cerca de 90% ingressaram em 2019 e estão cursando a disciplina pela 
primeira vez. Apenas 10% ingressaram em anos anteriores e estão cur-
sando a disciplina por motivo de reprovação. Com base no Gráfico 4.1, 
uma menor parte (18%) dos alunos apresenta rendimento global inferior 
a 5 nas disciplinas já cursadas. A maior parte (60%) exibe um bom rendi-
mento, com valores acima da média 6, demonstrando um bom aproveita-
mento dos cursos por meio deste critério.

Especificamente sobre o rendimento na disciplina Projeto Integrador, 
os alunos são avaliados através de 4 atividades: plano de ação, relató-
rio parcial, vídeo do projeto (material audiovisual) e relatório final. Com 

Fonte: Autoria própria.
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base nos dados apresentados no Gráfico 4.2 a 4.5, pode-se notar que cerca 
de 25% dos alunos não realizaram a entrega das atividades, possuindo 
rendimento inferior a 1. Este número aumenta ao decorrer da disciplina, 
atingindo um valor de cerca de 30% do total de alunos com rendimento 
inferior a 1. Pode-se ainda notar que cerca de mais de 60% dos alunos 
apresentam rendimento superior a 8 nas atividades, indicando um bom 
aproveitamento da disciplina, com base neste critério.

Vale ressaltar que o perfil aqui apresentado se refere aos 4020 alunos 
matriculados na disciplina, e que apenas 374 destes responderam ao for-
mulário de coleta de dados que serviu como base para a Mineração de 
Dados, em que foram fornecidos dados sobre as variáveis propostas e uma 
autoavaliação (variável-alvo) sobre seus aproveitamentos na disciplina.

A comparação dos dados de desempenho fornecidos pela UNIVESP com as 
autoavaliações dos alunos respondentes ao formulário em relação aos seus 
aproveitamentos, permitem confirmar e validar o uso destas autoavalia-
ções de aproveitamento como subsídio para a realização da Mineração de 
Dados visando evidenciar os padrões de aproveitamento a partir dos dados.

4.2. Mineração de Dados e a Análise dos Padrões de 
Aproveitamento

A análise dos padrões de aproveitamento foi realizada com a mineração 
dos dados através de algoritmos supervisionados e não-supervisionados 
de AM. Iniciou-se com uma análise de agrupamentos, em que tentou-se 
verificar a capacidade dos modelos evidenciarem grupos de alunos com 
aproveitamentos similares. Posteriormente, verificou-se a capacidade de 
modelos supervisionados predizerem a variável-alvo aproveitamento na 
disciplina (ad).

Fonte: Autoria própria.
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Fonte: Autoria própria.
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Fonte: Autoria própria.
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Fonte: Autoria própria.
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4.2.1. Análise de Agrupamento

O Quadro 4.1 apresenta os desempenhos dos agrupamentos realiza-
dos com o algoritmo K-Means para o caso Binário 1. Neste caso, foram 
selecionadas apenas as categorias de aproveitamento ‘Razoável’ (=1) e 
‘Excelente’ (=3), possibilitando a análise entre categorias de aproveita-
mento mais distantes, o que pode favorecer a determinação dos padrões 
a partir dos dados. O melhor resultado foi obtido para o conjunto ANOVA 
(variáveis: qrp, tdd, prq, ca, ddc) para a configuração contendo 2 agru-
pamentos, confirmando o que já era esperado. Entretanto, o valor 0,379 
para o coeficiente de Silhouette indica que essa configuração possui fraca 
estrutura na forma dos agrupamentos determinados. Uma observação 
importante, é que a seleção de variáveis produziu resultados melhores, 
haja vista que os conjuntos ANOVA e MI exibiram melhores resultados 
em relação ao conjunto RAW que contém todas as variáveis.

No Quadro 4.2, encontram-se os desempenhos dos agrupamentos reali-
zados por K-Means para o caso Binário 2. Neste caso, foram selecionadas 
apenas as categorias de aproveitamento ‘Bom’ (=2) e ‘Excelente’ (=3). Aqui, 
as categorias de aproveitamento estão mais próximas, o que pode dificul-
tar a determinação desses padrões a partir dos dados. O melhor resul-
tado novamente foi exibido pelo conjunto ANOVA para a configuração 
de 2 agrupamentos. O valor 0,431 obtido para o coeficiente de Silhouette 
é superior aos obtidos sobre os demais conjuntos e, inclusive, é superior 
ao obtido para o caso Binário 1. Esse comportamento não era esperado, e 
análises adicionais utilizando algoritmos supervisionados poderão con-
firmar essa condição.

Agrupamentos RAW PCA ANOVA MI

2 0,222 (0,021) 0,291 (0,028) 0,379 
(0,034) 

0,357 
(0,035) 

3 0,162 (0,019) 0,183 (0,016) 0,323 (0,029) 0,289 
(0,027)

4 0,148 (0,015) 0,177 (0,015) 0,311 (0,021) 0,275 (0,016)

5 0,146 (0,017) 0,176 (0,017) 0,315 
(0,024) 0,279 (0,022)

Fonte: Autoria própria.

QUADRO 4.1  
Coeficiente de 

Silhouette médio 
(desvio-padrão) 

para as diferentes 
configurações de 

agrupamentos - 
caso Binário 1.
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Agrupamentos RAW PCA ANOVA MI

2 0,243 
(0,032) 

0,234 
(0,027) 

0,431 
(0,024) 

0,380 
(0,024) 

3 0,161 (0,013) 0,178 (0,015) 0,363 
(0,025) 0,297 (0,023)

4 0,156 (0,017) 0,175 (0,013) 0,340 
(0,030) 0,285 (0,021)

5 0,149 (0,016) 0,177 (0,016) 0,322 (0,026) 0,276 (0,025)

Fonte: Autoria própria.

Finalizando a análise de agrupamentos, o Quadro 4.3 mostra os desem-
penhos dos agrupamentos realizados para o caso Multiclasse, em que 
foram selecionadas todas as três categorias de aproveitamento ‘Razoável’ 
(=1), ‘Bom’ (=2) e ‘Excelente’ (=3). Aqui, o desafio é verificar a capacidade 
do algoritmo e dos conjuntos de dados em determinar estes padrões a 
partir dos dados. Em nenhuma das análises a configuração com 3 agru-
pamentos obteve o melhor desempenho, evidenciando a não superação 
desse desafio.

De forma geral, as análises de agrupamentos evidenciaram melhores 
resultados para os casos Binário 1 e 2. O melhor resultado foi obtido sobre 
o conjunto ANOVA para o caso Binário 2 (‘Bom’ e ‘Excelente’). Entretanto, 
os valores dos coeficientes de Silhouette indicam que as configurações 
possuem fraca estrutura na forma dos agrupamentos determinados. 
Para o caso Multiclasse, o desempenho não possibilitou determinar a 
configuração com três padrões de aproveitamento. As análises de agru-
pamentos exibiram capacidade limitada em evidenciar os padrões de 
aproveitamento. Adicionalmente, as análises de classificação podem 
contribuir com essa tarefa.

Agrupamentos RAW PCA ANOVA MI

2 0,215 (0,017) 0,252 (0,020) 0,393 (0,022) 0,362 (0,022) 

3 0,148 (0,012) 0,171 (0,013) 0,311 (0,018) 0,270 (0,017)

4 0,139 (0,012) 0,167 (0,013) 0,312 (0,018) 0,265 
(0,015)

5 0,135 (0,011) 0,164 (0,013) 0,295 (0,022) 0,253 (0,018)

Fonte: Autoria própria.

QUADRO 4.2  
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4.2.2. Análise de Classificação

Conforme apresentado anteriormente, os algoritmos supervisionados de 
AM utilizados nas análises de classificação não tiveram seus hiperparâ-
metros otimizados para a melhoria do desempenho. Isso foi feito inten-
cionalmente na tentativa de minimizar a interferência dos algoritmos, 
e permitir uma melhor determinação e comparação da capacidade dos 
conjuntos de dados em evidenciar os padrões de aproveitamento.

O Quadro 4.4 apresenta os desempenhos das classificações realizadas 
pelos algoritmos KNN, SVM e LDA para o caso Binário 1, em que os 
conjuntos possuem exemplos apenas das categorias de aproveitamento 
‘Razoável’ (=1) e ‘Excelente’ (=3). O melhor resultado, em termos da acu-
rácia, foi obtido para o conjunto RAW através do algoritmo KNN. Em 100 
repetições para classificar 50 exemplos, o nível de acerto foi de 86,6 % em 
média, com uma baixa dispersão (3,9%).

Algoritmo RAW PCA ANOVA MI

KNN 86,6 (3,9) 76,9 (4,5) 83,2 (4,1) 84,5 (4,4)

SVM 82,6 (4,3) 57,1 (7,5) 82,9 (4,0) 81,0 (4,3)

LDA 83,2 (3,7) 57,2 (7,8) 82,7 (3,5) 81,1 (4,4)

Fonte: Autoria própria.

Com exceção do conjunto PCA, os desempenhos dos conjuntos ANOVA e 
MI, obtidos por seleção de variáveis, tiveram desempenho similares ao 
do conjunto RAW. Isso possibilita o uso de um número menor de variá-
veis para obtenção de resultados similares. No Quadro 4.5, os resultados 
para o caso Binário 2 são inferiores. O desempenho geral é baixo. Esse 
comportamento era esperado em função das categorias presentes neste 
caso serem mais próximas, impondo uma maior dificuldade para os algo-
ritmos diferenciarem as categorias. Destaca-se novamente o desempenho 
do conjunto RAW com o algoritmo KNN obtendo uma acurácia de 74,2%.

A análise de classificação é concluída com o caso Multiclasse. Assim 
como observado na análise de agrupamentos, os desempenhos obtidos 
(Quadro 4.6) são bem inferiores, significando uma maior dificuldade dos 
conjuntos de dados e dos algoritmos em separar os padrões de aproveita-
mento com bom nível de acerto.

Considerando-se os casos de análise, os algoritmos utilizados e os con-
juntos de dados, de forma geral, o conjunto RAW foi o que obteve os 

QUADRO 4.4  
Acurácia média 

(desvio-padrão) (%) 
da classificação - 

caso Binário 1
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melhores resultados. Isso indica que os algoritmos necessitam utilizar 
todas as 26 variáveis para melhor separar os padrões de aproveitamento. 
Destaca-se o resultado obtido do caso Binário 1 na classificação das cate-
gorias de aproveitamento ‘Razoável’ (=1) e ‘Excelente’ (=3). Os conjuntos 
RAW e os conjuntos ANOVA e MI exibiram resultados similares.

Algoritmo RAW PCA ANOVA MI

KNN 74,2 (5,0) 68,2 (5,3) 65,4 (6,2) 69,6 (6,1)

SVM 67,3 (6,0) 57,4 (6,7) 65,9 (6,0) 66,0 (5,3)

LDA 68,4 (5,4) 57,3 (6,6) 67,0 (5,5) 67,0 (5,4)

Fonte: Autoria própria.

Algoritmo RAW PCA ANOVA MI

KNN 68,2 (4,3) 60,7 (4,2) 57,0 (5,0) 61,6 (5,3)

SVM 59,6 (4,3) 42,1 (5,8) 55,3 (4,5) 56,1 (4,5)

LDA 60,4 (4,7) 42,2 (6,0) 56,3 (5,2) 56,9 (4,2)

Fonte: Autoria própria.

4.3. Análise das opiniões dos Alunos da Disciplina Projeto 
Integrador para Licenciaturas

As opiniões dos alunos foram colhidas através da única questão aberta 
presente no formulário de coleta dos dados utilizados na mineração de 
dados. Como resultado, contabilizou-se que 215 alunos reclamaram de 
algum tópico da estruturação da disciplina (sobrecarga, falta de integra-
ção dos membros), sendo o restante elogios. 

Correlacionando-se a resposta filtrada dos alunos com as respostas ‘Bom’ 
ou ‘Excelente’ dadas por esses mesmos alunos para a questão referente 
à variável-alvo ‘ad’ (Quadro 3.1), pode-se contabilizar um valor de cor-
relação de 0,86 para os alunos que elogiaram a disciplina e 0,73 para 
os alunos que fizeram algum tipo de reclamação. Esse resultado mostra 
que, mesmo sendo próximos os valores, há uma maior correlação entre 
elogios à disciplina e aproveitamentos ‘Bom’ ou ‘Excelente’. Ou seja, alu-
nos que tiveram uma boa experiência ao cursar a disciplina, em geral, 
obtiveram aproveitamentos elevados.

QUADRO 4.5  
Acurácia média 

(desvio-padrão) (%) 
da classificação - 

caso Binário 2.

QUADRO 4.6 
Acurácia média 
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da classificação - 
caso Multiclasse.
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Com relação aos tópicos abordados pelos alunos que responderam ao 
formulário, muitos relataram problemas de sobrecarga com outras dis-
ciplinas do mesmo período, que resulta em um menor aproveitamento 
da disciplina, a qual os alunos avaliaram como sendo muito importante 
para o desenvolvimento profissional e para o aprendizado em se estru-
turar um trabalho científico, ocorrendo em alguns casos o conflito desta 
disciplina com o trabalho de conclusão de curso, a qual possui um cará-
ter de formação similar ao da disciplina de projeto integrador.

Outra reclamação dos alunos foi em relação a integrantes do grupo que aca-
bam por não se engajar nas atividades de realização do trabalho, não só pre-
judicando o andamento deste, mas também, sobrecarregando os integrantes 
ativos do grupo, podendo levar a uma diminuição da motivação destes alu-
nos no curso escolhido e, potencialmente, a um aumento da evasão.

CONSIDERAÇÕES FINAIS
Este trabalho propôs uma forma de emprego da mineração de dados para 
a seleção e análise de variáveis e geração de modelos que melhor evi-
denciem os padrões de aproveitamento dos alunos na disciplina Projeto 
Integrador para as Licenciaturas em Letras, Matemática e Pedagogia.

Para isso, foram propostas 27 variáveis que caracterizassem aspectos rela-
cionados aos próprios alunos, à equipe, à disciplina e ao facilitador, já que 
se trata de uma disciplina oferecida na modalidade EaD. A variável ‘apro-
veitamento na disciplina’ (ad) foi tomada como a variável-alvo. Dos 4.020 
alunos matriculados, 374 forneceram dados sobre essas variáveis através 
de um formulário eletrônico. Formou-se então o conjunto de dados RAW, 
ponto de partida para a aplicação das técnicas de mineração de dados.

Paralelamente à mineração de dados, foram realizadas também uma 
caracterização do perfil dos alunos matriculados através de dados for-
necidos pela UNIVESP, e uma análise sobre as respostas a uma questão 
aberta de opinião sobre a disciplina que também constava do formu-
lário eletrônico. Esta última, demonstrou haver uma alta correlação 
estatística (0,86) entre alunos com as respostas ‘Bom’ ou ‘Excelente’ para 
a variável-alvo ‘ad’ e que elogiaram a disciplina, podendo-se concluir 
que alunos que tiveram uma boa experiência ao cursar a disciplina, em 
geral, obtiveram aproveitamentos elevados.

De certa forma, essa conclusão pode tornar mais confiável a autoavalia-
ção de cada aluno sobre seu próprio aproveitamento e sobre as variáveis 
investigadas neste trabalho, validando o uso das mesmas e as conclusões 
produzidas a partir destas.
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A mineração de dados com algoritmos de AM sobre os conjuntos de 
dados RAW, PCA, ANOVA e MI demonstrou o nível do desafio enfrentado 
para evidenciar os padrões de aproveitamento dos alunos. As análises 
de agrupamento utilizando o algoritmo não-supervisionado K-Means 
apresentaram melhores resultados sobre o conjunto ANOVA (variáveis 
qrp, tdd, prq, ca, ddc) para o caso Binário 2 em que foram selecionados 
apenas exemplos das categorias de aproveitamento ‘Bom’ e ‘Excelente’. 
O coeficiente de Silhouette médio foi de 0,431. Entretanto, os valores dos 
coeficientes de Silhouette para todas as análises indicaram configura-
ções com fraca estrutura na forma dos agrupamentos determinados 
(coeficiente Silhouette < 0,5) e, portanto, uma capacidade limitada em 
evidenciar os padrões de aproveitamento por esta abordagem.

Na tentativa de melhorar o desempenho da mineração, foram realiza-
das análises de classificação utilizando os algoritmos supervisionados 
KNN, SVM e LDA. O melhor resultado de acurácia média 86,6% foi obtido 
para o caso Binário 1 (ad = ‘Razoável’ e ‘Excelente’) sobre o conjunto RAW 
através do algoritmo KNN, indicando a necessidade de uso de todas as 
26 variáveis para melhor classificação os padrões de aproveitamento. Os 
conjuntos RAW e os conjuntos ANOVA e MI tiveram resultados similares, 
sugerindo a possibilidade de uso de um conjunto reduzido de variáveis.

Em suma, a mineração de dados aplicada aos conjuntos de dados uti-
lizados, especialmente utilizando-se algoritmos supervisionados de 
Aprendizado de Máquina e para os casos binários de análise, evidenciou 
uma elevada capacidade de evidenciar os padrões de aproveitamento dos 
alunos, podendo-se inclusive trabalhar com uma quantidade reduzida 
de variáveis a exemplos dos conjuntos de dados ANOVA (qrp, tdd, prq, ca, 
ddc) e MI (tdd, nv, fcf, ca, qrp). Estas variáveis podem ser tomadas como 
as variáveis mais importantes, sendo os descritores de tais conjuntos. Os 
modelos classificadores obtidos também podem ser utilizados para clas-
sificação de novos exemplos com elevada acurácia.

Portanto, a metodologia apresentada neste trabalho, corroborada atra-
vés dos seus resultados, dá uma contribuição importante na medida em 
que propõe um conjunto de variáveis associadas a aspectos de uma dis-
ciplina EaD baseada em projetos, e que fornece, através da mineração de 
dados, um conjunto de descritores e modelos que permitem evidenciar 
os padrões de aproveitamento dos alunos na disciplina.
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APÊNDICE A
Quadro A.1. Variáveis do conjunto de dados RAW. A variável de saída/alvo 
está destacada.

N Grupo Nome Descrição Respostas Tipo

01 aluno tdd
tempo de dedicação 
à disciplina (horas/

semana)

< 1 hora/semana; entre 1 e 
2 horas/semana; entre 2 e 
3 horas/semana; entre 3 e 
5 horas/semana; entre 5 e 7 
horas/semana; entre 7 e 10 
horas/semana; > 10 horas/
semana

Ordinal

02 aluno eae
experiência em 
atividades em 

equipe

Não tive; Ruim; Regular; 
Boa; Ótima Ordinal

03 aluno prq

participação 
nas reuniões 

quinzenais com 
facilitador

Nunca; Raramente; 
Regularmente Ordinal

04 aluno nid

nível de 
importância da 

disciplina para sua 
formação

Baixa; Média; Alta Ordinal

05 aluno ddc
desempenho médio 

nas disciplinas já 
cursadas

Ruim (maioria das médias 
< 5); Razoável (5 <= maioria 
das médias < 7); Bom (7 <= 
maioria das médias < 9); 
Excelente (maioria das 
médias >= 9)

Ordinal

06 aluno cdc

contrib. disciplinas 
cursadas na 

realização do 
projeto

Não, nem um pouco; Pouco; 
Razoável; Muito Ordinal
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N Grupo Nome Descrição Respostas Tipo

07 aluno ad aproveitamento na 
disciplina (ALVO)

Péssimo; Ruim; Razoável; 
Bom; Excelente Ordinal

08 equipe qme quantidade de 
membros da equipe

2 alunos; 3 alunos; 4 alunos; 
5 alunos; 6 alunos; 7 alunos; 
>= 8 alunos

Nominal

09 equipe mmc membros são do 
mesmo curso Não; Sim Nominal

10 equipe rm
relacionamento 
com os demais 

membros

Péssimo; Ruim; Regular; 
Bom; Ótimo Ordinal

11 equipe ca
contribuição 
própria nas 
atividades

Nulo; Baixo; Médio; Elevado Ordinal

12 equipe qmc
qtde. membros que 
contribuíram nas 

atividades

1 aluno; 2 alunos; 3 alunos; 4 
alunos; 5 alunos; 6 alunos; 7 
alunos; >= 8 alunos

Ordinal

13 equipe mm motivação dos 
membros

Péssima; Ruim; Regular; 
Boa; Ótimo Ordinal

14 equipe poa
planejamento/

organização das 
atividades

Péssimo; Ruim; Regular; 
Bom; Ótimo Ordinal

15 equipe cm comunicação entre 
os membros

Péssima; Ruim; Regular; 
Boa; Ótimo Ordinal

16 equipe qrp

qualidade dos 
resultados 

produzidos (plano 
de ação, relatórios, 

video)

Péssima; Ruim; Regular; 
Boa; Ótima Ordinal

17 equipe pte processo de 
trabalho da equipe

Péssimo; Ruim; Regular; 
Bom; Ótimo Ordinal

18 disciplina oad

organização e 
as atividades 
previstas da 

disciplina

Discordo completamente; 
Concordo parcialmente; 
Concordo totalmente

Ordinal

19 disciplina ndt nível de dificuldade 
do tema do projeto Baixo; Médio; Elevado Ordinal

20 disciplina tra
tempo fornecido 

para realização das 
atividades

Pouco; Suficiente; Excessivo Ordinal

21 disciplina npa
nível de dificuldade 

para produção do 
plano de ação

Baixo; Médio; Elevado Ordinal

22 disciplina nrp
nível de dificuldade 

para produção do 
relatório parcial

Baixo; Médio; Elevado Ordinal

23 disciplina nrf
nível de dificuldade 

para produção do 
relatório final

Baixo; Médio; Elevado Ordinal

24 disciplina nv
nível de dificuldade 

para produção do 
vídeo

Baixo; Médio; Elevado Ordinal
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N Grupo Nome Descrição Respostas Tipo

25 facilitador fcf

frequência de 
contato (e-mail 

UNIVESP, fórum, 
caixa de entrada) 
com o facilitador

Não foram realizados 
contatos; Baixa frequência 
(menos de 1 interação por 
mês); Razoável (cerca de 
1 interação por semana); 
Elevada frequência (mais de 
2 interações por semana)

Ordinal

26 facilitador trr

tempo médio 
para recebimento 
de respostas aos 

contatos

< 24 hrs.; Entre 1 e 2 dias; 
Entre 2 e 3 dias; > 3 dias Nominal

27 facilitador afd

auxílio do 
facilitador 

com relação às 
dificuldades

Baixa; Suficiente; Mais que 
suficiente Ordinal

Fonte: Autoria própria.
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de doutorado e a dissertação de mestrado foram na área de Inteligência 
Artificial e a atuação como docente é principalmente nos seguintes temas: 
Inteligência Artificial, Linguagens de Programação, Lógica Matemática, 
Estruturas de Dados e Teoria da Computação.
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MÉTRICAS TEMPORAIS E DISPONIBILIDADE 
DE RECURSOS EM DESENHO INSTRUCIONAL: 
UMA AVALIAÇÃO DA PERCEPÇÃO DISCENTE 

Lais Kohan
Denis César Mosconi Pereira

Ulisses Lakatos de Mello
Priscila Aparecida de Moraes

Luis Fernando Rodriguez Jimenez
Glauce Barbosa Verão 

INTRODUÇÃO

A ampliação da modalidade a distância em cursos superiores é apon-
tada como importante oportunidade de aprendizagem àqueles que vêm 
sendo excluídos das salas de aulas convencionais, devido à distância de 
suas residências ou à falta de tempo para comparecer presencialmente 
(OLIVEIRA; SANTOS, 2020). Assim, o aluno passa a ter flexibilidade para 
gerir seu tempo de estudo, tendo a possibilidade de interagir em fóruns 
e grupos de estudos em qualquer horário do dia (AL-ARIMI, 2014).

A elaboração de um curso de educação a distância depende de uma gama 
de profissionais especializados em: instrução, conteúdo, mídia e avalia-
ção (MOORE, 2008). A determinação da carga horária de um curso é feita 
pelos profissionais de instrução. Notadamente, há uma profissão mais 
específica para realizar essa função, chamada de  designer instrucional 
(DI), que desenvolve as diversas atividades a serem cumpridas pelos alu-
nos (BROADBENT, 2017). 

Esta pesquisa analisou a oferta de uma disciplina específica em uma 
universidade online, realizada na turma de Estruturas de Dados, da 
Universidade Virtual do Estado de São Paulo (UNIVESP, Brasil) no pri-
meiro semestre de 2021. Buscou-se compreender algumas questões rela-
cionadas à determinação da carga horária do curso e sua articulação 
com os materiais oferecidos. A partir das métricas internas utilizadas 
pela instituição, verificou-se se tal disciplina foi estruturada pelos seus 
autores de maneira a cumprir a carga proposta para o bimestre.

Promoveu-se, então, uma pesquisa quantitativa junto aos discentes para 
verificar se essas métricas são, de fato, coerentes com o tempo semanal 
por eles despendido. Assim, para compreender o objetivo inicial, foram 
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considerados os principais pontos a serem investigados: 1) a quantidade 
de horas dedicadas à disciplina e a forma de emprego desse tempo; 2) 
como o tempo de estudo é consumido entre os diferentes materiais dis-
ponibilizados; 3) se esses materiais são percebidos como adequados; 4) se 
há a influência de fatores ambientais e, 5) qual o grau de satisfação dos 
estudantes com a própria disponibilidade e dedicação.

2. REVISÃO BIBLIOGRÁFICA

2.1. Etapas de desenvolvimento de curso a distância

A etapa de elaboração de um curso a distância envolve profissionais 
especializados em instrução, conteúdo, mídia e avaliação. Os atores prin-
cipais na articulação desses aspectos são os designers instrucionais (DI). 
Os responsáveis pelo design instrucional iniciam o desenvolvimento 
consultando profissionais com experiência no conteúdo didático a fim 
de estabelecer os objetivos do curso e determinar as atividades que serão 
realizadas pelos alunos. A estruturação dessas atividades pode envolver 
o desenvolvimento de layouts textuais, segmentos gravados em vídeo e/
ou áudio e fóruns de dúvidas (BROADBENT, 2017). 

Em seguida, os DIs devem consultar os especialistas de mídia, designers 
gráficos e programadores, cujo objetivo é transformar as ideias de con-
teúdo em recursos de boa qualidade para a aprendizagem. Por fim, mas 
não menos importantes, há os profissionais de avaliação e pesquisa, que 
planejam a avaliação de forma a atender às necessidades dos alunos e da 
instituição, promovendo a aprendizagem (MOORE, 2008).

A fim de transpor o conteúdo dos especialistas e docentes para o formato 
online de modo eficaz, as estratégias seguintes devem ser seguidas:

1. suporte técnico, visando a manutenção de uma interface acessível 
e de fácil utilização; 

2. suporte social, com o propósito de tornar a aprendizagem coletiva, 
fazendo uso de plataformas para dividir ideias e problemas, de 
acordo com as necessidades emocionais dos alunos; 

3. narração de histórias, para criar suspense e curiosidade; 
4. utilização de métodos de aprendizagem por meio de problemas; 
5. jogos, para promover formas saudáveis de competição e definição 

de metas;
6. estética, utilizada para capturar a atenção dos alunos (KARTHIK et 

al., 2019).
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2.2. Formatação do material didático disponibilizado online

Muitos estudos relacionados ao ensino a distância comparam as aborda-
gens instrucionais e efetividade do curso em relação aos formatos pre-
senciais, online e mistos (ASARTA; SCHMIDT, 2015; BROADBENT, 2017; 
THAI; DE WEVER; VALCKE, 2017). Em comparação a cursos presenciais 
tradicionais, a duração das aulas na modalidade mista é reduzida de, no 
mínimo, 50% (ASARTA; SCHMIDT, 2015).

Em uma disciplina de graduação no ensino a distância, o tempo de 
estudo do aluno também é determinado pelo designer instrucional. O 
tempo total é computado considerando todo o tempo gasto nas ativi-
dades propostas, divididas entre leitura dos textos, visualização dos 
vídeos, participação nos fóruns, desafios propostos e outras atividades 
(BROADBENT, 2017).  

O uso de palestras é, tradicionalmente, um dos meios de aprendizagem 
dos cursos presenciais, enquanto palestras online têm sido gravadas e 
podem ser expostas de forma síncrona (em tempo real) ou assíncrona 
(gravadas e disponibilizadas em uma plataforma digital). Na forma 
virtual, recomenda-se que sua duração não ultrapasse 20 minutos. Caso 
contrário, a concentração do aluno pode ser reduzida (THAI; DE WEVER; 
VALCKE, 2017).

No caso de vídeos, algumas diretrizes são recomendadas para produ-
zi-los visando uma melhor compreensão, como curta duração e uso de 
conversas informais, pois essas características afetam o envolvimento 
do aluno. Inclusive, isso pode ser medido pelo tempo de permanência e 
participação (VAN DER SLUIS; GINN; VAN DER ZEE, 2016). Além da dura-
ção do vídeo, sua forma estética também pode acarretar falta de atenção 
dos alunos, por exemplo, transições abruptas tendem a atrapalhar a per-
manência (GUO; KIM; RUBIN, 2014). 

Quando o assunto são os livros didáticos e sua aplicação na aprendizagem 
online, estes estão sendo gradualmente substituídos por livros curtos e 
mais simples, construídos a partir de textos que utilizam palavras-cha-
ves para memorização e para fornecer conhecimento específico. Além 
disso, para adaptar os livros didáticos a versões eletrônicas, autores e 
editores estão redesenhando a estrutura e layout do texto para fornecer 
maior flexibilidade aos leitores. Dessa forma, alguns incluem conteúdos 
de exemplos práticos, passo a passo com o uso de imagens para aprimo-
rar as explicações, introdução de respostas dos exercícios no final dos 
capítulos, enquanto outros fornecem áudios, vídeos, animações, simula-
ções e outros recursos complementares online (LAU et al., 2018).
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Há críticas à aprendizagem por cursos a distância com relação a carên-
cia da implementação de princípios do design instrucional. Por exemplo, 
quando seu formato não é passível de ajuste durante o período do curso 
ou, também, em casos nos quais há pouco contato síncrono (VAN DER 
SLUIS; GINN; VAN DER ZEE, 2016).

2.3. O tempo e outros atributos pela ótica do discente em 
cursos online

A aprendizagem em cursos online depende não apenas do tempo que os 
alunos têm disponível para estudo como, também, da qualidade de sua 
dedicação ao longo desse tempo. No caso dos adultos, tanto a quantidade 
quanto a qualidade podem ser reduzidas devido a diversos fatores, como 
vida profissional, família e compromissos sociais (BROADBENT, 2017; 
ROMERO; BARBERÀ, 2011). Os autores Romero e Barberá (2011) apontam, 
inclusive, que esses parâmetros deveriam ser considerados em univer-
sidade a distância; por exemplo, no ingresso de novos alunos e antes da 
aceitação de suas matrículas.

Dikbas Torun (2020) desenvolveu um estudo sobre educação a distân-
cia na graduação, entrevistando 153 estudantes e utilizando a Escala 
de Disponibilidade para E-Learning, com 33 itens, em seis dimensões: 
(1) autoeficácia do computador (habilidade de usar o computador e seus 
recursos), (2) autoeficácia da internet (confiança do usuário na internet), 
(3) autoeficácia online (comunicação assíncrona entre aluno e professor), 
(4) aprendizagem autodirigida (objetivos e estratégias de aprendizagem 
do aluno), (5) controle do aluno (na escolha das informações) e (6) moti-
vação para o e-learning. Como resultado, a aprendizagem autodirigida 
foi apontada pelos entrevistados como a dimensão mais relevante para 
determinar seu desempenho acadêmico, seguida pela motivação para o 
e-learning, enquanto as autoeficácias de internet/online/computador e o 
controle do aluno foram pouco apontados como critérios de influência 
(DIKBAS TORUN, 2020).

Para avaliar o tempo de estudo despendido pelos alunos em disciplinas 
online, pode-se conferir o tempo utilizado para assistir a um vídeo e as 
interações do ouvinte, com base em dados sobre ações de clique, como 
movimentos de pausa, busca, aceleração e pulo de certas partes do vídeo 
(VAN DER SLUIS; GINN; VAN DER ZEE, 2016). 

Outra pesquisa referência foi realizada com 836 alunos dos cursos de 
Administração da Universidade Federal do Rio de Janeiro, Tecnólogo em 
Segurança Pública da Universidade Federal Fluminense e Pedagogia da 
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Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (ALVES DE CARVALHO; 
DE MENDONÇA E ALMEIDA, 2018). Dados do Youtube Analytics sobre o 
tempo de permanência nas videoaulas de algumas disciplinas foram 
comparados aos resultados de uma pesquisa de opinião, promovida 
entre os alunos desses cursos. De acordo com os entrevistados, o tempo 
ideal de duração dessas videoaulas deveria ser de 30 (31,5%) a 20 minutos 
(19,7%). Porém, os dados do Youtube Analytics revelaram retenção média 
dos alunos de apenas 10 minutos.

Caso o aluno já possua conhecimentos anteriores a respeito de determinado 
assunto, isso provavelmente também influenciará seu tempo de permanên-
cia ao assistir às videoaulas, levando-o a dedicar menos tempo quando com-
parado aos que ainda não conhecem o assunto (KIM et al., 2014). 

Quanto à leitura, sua complexidade é apontada como um fator que 
aumenta o interesse do aluno. Porém, há um limite, pois, se o material 
for de muito difícil entendimento, causa o retardamento do processo 
de leitura (LI et al., 2015). A avaliação do tempo gasto com a leitura é 
relativa de acordo com o nível de capacidade individual. Ainda assim, 
há uma métrica de tempo que avalia a velocidade de leitura de textos 
em português, apontando o número médio de 1100 ± 167 caracteres por 
minuto. Esse dado foi resultado de uma pesquisa feita com 25 pessoas, 
utilizando dez textos diferentes, e relacionou a habilidade de leitura com 
a qualidade de visão (MESSIAS et al., 2008). Entretanto, esse cálculo não 
inclui o tempo gasto no entendimento do conteúdo.

3. METODOLOGIA
Segundo Aragão e Neta (2017), uma das formas de realizar pesquisa de 
campo é por meio da elaboração de um conjunto de questões relaciona-
das ao tema de interesse (questionário) a serem respondidas pelo públi-
co-alvo a fim de coletar as informações necessárias (ARAGÃO; MENDES 
NETA, 2017). Na presente pesquisa, o questionário desenvolvido é apre-
sentado no Apêndice A. A amostragem é composta por 6520 estudantes 
da disciplina Estruturas de Dados (EID001), do curso de Engenharia da 
Computação da UNIVESP.  A temática da pesquisa e o link para o questio-
nário foram enviados aos e-mails institucionais dos alunos e divulgados 
nos fóruns das turmas que estavam cursando a disciplina no momento 
da pesquisa e, por fim, a apuração do resultado. Houve taxa de resposta 
de 1,5%, sendo o questionário respondido por 99 estudantes, entre os 
dias 27 de maio de 2021 e 18 de julho de 2021. 
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O perfil socioeconômico dos respondentes está descrito no Apêndice B. Em 
comparação ao perfil geral dos alunos UNIVESP (UNIVESP, 2020c,  2020a), 
houve alguns pontos discrepantes, no qual houve a predominância do sexo 
masculino (70% contra 43%), de maiores níveis de escolaridade (75% com 
ensino superior completo contra 37%) e de renda familiar mensal (43% 
ganham de dois a quatro salários mínimos por mês, contra uma média de 
85%, que ganha menos de dois salários mínimos, enquanto 30% ganham 
mais de cinco). Por outro lado, as incidências de pessoas solteiras e de pes-
soas com mais de 25 anos de idade foram similares às da instituição.

Optou-se por um questionário anônimo, do tipo fechado, com apenas 
uma questão aberta, na qual era possível escrever opiniões pessoais a 
respeito da disciplina e/ou sobre o questionário, mas cujo conteúdo não 
influenciou o processamento dos dados. A forma de aplicação foi online, 
utilizando a ferramenta Microsoft Forms. 

Além do questionário, realizou-se uma revisão bibliográfica a respeito 
dos temas de planejamento de disciplinas, cálculo do tempo por meio 
do design instrucional e, também, da gestão do tempo por parte dos alu-
nos na educação a distância. Fez-se também uma comparação das cargas 
horária e curricular com disciplinas análogas a Estruturas de Dados ofe-
recidas em outros cursos online universitários do Brasil.

4. RESULTADOS E DISCUSSÃO

4.1 Caracterização da disciplina de Estrutura de Dados 
(UNIVESP) e comparação com outros cursos de outras  
universidades da mesma área 

A UNIVESP – Universidade Virtual do Estado de São Paulo – é uma ins-
tituição de ensino superior pública mantida pelo governo do estado de 
São Paulo, Brasil, e totalmente voltada ao ensino superior em modali-
dade digital. Sua história teve início em 2012, por meio de uma série 
de consórcios que culminaram, em 2015, com seu credenciamento pelo 
Ministério da Educação (MEC) para a oferta de cursos próprios de gradu-
ação, dentre os quais se encontra o curso de bacharelado em Engenharia 
da Computação (UNIVESP, [s. d.]).

Anualmente ofertado com novas turmas anuais desde 2014, o curso admi-
tiu, em 2020, 4839 pessoas (UNIVESP, 2020c). Ao longo de sua história, já 
foi pautado por dois Projetos Pedagógicos de Curso (PPC), o mais recente 
datado de 2020. A disciplina EID001– Estruturas de Dados – encontra-se 
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em ambos. Inicialmente, era oferecida no primeiro semestre do terceiro 
ano e, atualmente, é prevista para o primeiro semestre do segundo ano. 
Seus objetivos foram mantidos e a ementa atualizada. 

Estrutura de Dados foi escolhida como objeto de estudo deste trabalho 
devido à coexistência de aspectos teóricos e práticos, ao seu papel cen-
tral no curso e à experiência prévia de parte dos autores como facilita-
dores dessa disciplina no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) da 
UNIVESP. A fim de determinar se ela é similar – em carga horária (c.h.) 
e conteúdo – a disciplinas análogas de outros cursos online oferecidos no 
Brasil, a Tabela 1 apresenta uma comparação da disciplina de Estrutura 
de Dados da Univesp com as disciplinas de Algoritmos e Estruturas de 
Dados, da Pontifícia Universidade Católica do Estado de Minas Gerais 
(PUC MINAS, 2021) e Estrutura de Dados, do Centro Universitário 
Maurício de Nassau (UNINASSAU, 2021) de Sergipe, Aracaju.

Universidade Carga Horária Ementa

UNIVESP 80 horas Representação de informações: pilhas, 
filas e listas ligadas, árvores, grafos, 

tabelas de hash e suas generalizações 
e implementações. Algoritmos para 

construção, consulta e manipulação delas. 
Desenvolvimento, implementação e testes 
de programas usando essas estruturas em 

aplicações específicas. Page-Rank.

PUC Minas 68 horas Organização de arquivos. Árvore 
B. Hashing externo. Ordenação em 

memória secundária. Casamentos exato 
e aproximado de padrões em texto. 
Criptografia clássica. Compactação.

UNINASSAU 60 horas Dados primitivos. Estruturas compostas 
homogêneas. Abstratos de dados. 

Algoritmos recursivos. Ordenação. 
Estruturas lineares. Listas. Pilhas. Filas. 

Árvores. Árvores binárias e de busca. 
Grafos. Pesquisa de dados. Cálculo de 

endereço.

Fonte: (PUC MINAS, 2021; UNINASSAU, 2021; UNIVESP, 2017,  2020b)

Uma disciplina sobre estruturas de dados pode ter diferentes abran-
gências, a depender das intenções da universidade e do foco do curso, 
por isso há diferenças entre elas. Por exemplo, o curso de Engenharia 
da Computação a Distância da PUC-Minas (PUC MINAS, 2021) oferta a 
disciplina em três módulos, o que torna o conteúdo mais abrangente. A 

TABELA 1
 Comparação de 

disciplinas similares 
à da Univesp 

(Estrutura de Dados), 
nas universidades 

PUC-MG e 
UNINASSAU, em 

relação à carga 
horária e ao conteúdo 

programático 
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ementa mostrada na Tabela 1 refere-se ao conteúdo apenas do módulo 
3. A UNIVESP, por sua vez, oferece a disciplina em apenas um módulo. 
Outro curso de Engenharia da Computação a distância que segue os mes-
mos moldes do da UNIVESP é o da UNINASSAU (UNINASSAU, 2021).  A 
carga horária prevista pela UNIVESP é de 80h, enquanto a UNINASSAU 
prevê 68h, resultando em uma quantidade menor de conteúdo quando 
comparada à disciplina da UNIVESP. Não cabe, neste trabalho, entrar no 
mérito dos tópicos e conteúdos abordados em cada disciplina.

Para auxiliar no desenvolvimento de suas disciplinas, a UNIVESP dis-
ponibiliza aos docentes um guia (UNIVESP, 2020a) contendo algumas 
métricas temporais, resumidas no Quadro 1. Por exemplo, considera-se 
que uma videoaula demanda mais tempo de estudo do que sua dura-
ção estrita. Em algumas modalidades, há também uma diferenciação 
em níveis, de básico a complexo. Além disso, os materiais dividem-se em 
duas categorias: base e de apoio. Segundo o manual do aluno (UNIVESP, 
[s. d.]), o material-base é de consulta obrigatória, enquanto o material de 
apoio é de uso desejável, mas não é diretamente cobrado nas avaliações.

Modalidade Métrica

Videoaulas 1 minuto de vídeo = 3 minutos 
de estudo

Textos

Conteúdo básico 1 página = 3 minutos

Conteúdo médio 1 página = 4 minutos e meio

Conteúdo complexo 1 página = 6 minutos

Exercícios
(consolidado 
da semana)

Conteúdo básico 1 hora

Conteúdo médio 2 horas

Conteúdo complexo 3 horas

Fonte: (UNIVESP, 2020a)

Para estimar a adequação da atual oferta de EID001 (Estrutura de Dados) 
à carga horária proposta de 80 horas totais, foram considerados quatro 
cenários possíveis: complexidade média ou alta e consulta somente ao 
material-base ou ao material completo, incluindo o de apoio. Sempre que 
houve alguma atividade, o número de horas correspondente à comple-
xidade suposta foi computado de acordo com a Quadro 1. Os resultados 
consolidados são mostrados na Tabela 2.

QUADRO 1
 Métricas sugeridas 

pelo guia de 
disciplinas para 

estimativa de carga 
horária semanal
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Sem
Videoaulas 
[tot, min]

Vídeos de 
apoio [min]

Textos 
base [p]

Textos 
apoio 
[p]

Ativ.
Apoio

Estimativa de 
complexidade média 

Estimativa de 
complexidade alta 

Material 
Base

Vídeos 
de apoio 
[min]

Textos-
base [p]

Textos 
apoio

1 74 15 2 297 S 3h54 27h54 3h54 35h36

2 74 0 7 70 S 4h12 10h30 4h24 12h24

3 75 14 0 3 S 3h48 5h42 3h48 5h48

4 73 12 19 3 S 5h06 6h54 5h36 7h30

5 60 0 7 14 S 3h30 5h36 3h42 6h06

6 60 13 11 23 S 3h48 7h12 4h06 8h06

7 60 0 2 0 S 3h12 4h12 3h12 4h12

8 22 0 0 0 N 1h06 1h06 1h06 1h06

Tot 8h18 0h54 48 p 410 p 28h30 69h 29h42 80h24

TABELA 2 – 
Totalização das cargas 

horárias estimadas a 
serem gastas pelos 
alunos da disciplina 

EID001, utilizando os 
diferentes materiais: 
videoaulas, vídeo de 

apoio, textos-base, 
textos de apoio e 

atividade de apoio; 
além da mensuração do 

tempo de acordo com 
a complexidade média 

e alta. Dados foram 
elaborados segundo 

as métricas do guia de 
disciplinas da UNIVESP.

Fonte: Os autores

Nas duas primeiras semanas (Tabela 2), há uma quantidade excepcio-
nalmente grande de leituras de apoio, extrapolando o limite de 40 pági-
nas sugerido pelo guia. Isso gera grande discrepância entre os tempos 
estimados para consulta apenas ao material-base e ao material com-
pleto. Porém, mesmo em um cenário pessimista – no qual o material é 
considerado de alta complexidade e inteiramente consultado – a carga 
horária proposta é cumprida, com um pequeno desvio. Vale observar 
que esses cálculos não incluem os momentos síncronos, promovidos na 
forma de encontros virtuais entre estudantes e tutores e cuja oferta varia 
semestralmente.

4.2. Resultados obtidos na pesquisa de campo 

4.2.1. Quantidade de horas dedicadas à disciplina

A partir dos dados da Tabela 2, pode-se inferir que as métricas pro-
postas pela UNIVESP estão de acordo com o tempo efetivamente gasto 
pelos alunos (Figura 1). Um cenário no qual se apenas o material-base 
fosse consultado exigiria menos de 4 horas semanais de dedicação, inde-
pendentemente da complexidade, enquanto um cenário de consulta ao 
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material total exigiria de 8 a 10 horas semanais. Coerentemente, quase 
metade (49%) dos estudantes relatou dedicar no máximo 5 horas por 
semana à disciplina, enquanto 80% dos respondentes dedicaram até 10 
horas por semana, como mostra a Figura 1.

Os resultados obtidos permitem diferenciar entre os alunos que somente 
assistiram às videoaulas, aqueles que deram preferência às videoaulas, 
complementando-as ocasionalmente com leituras, e os que consultaram 
o material em sua totalidade. O gráfico à direita da Figura 1 mostra que 
predominam (77%) as práticas centradas em videoaulas: 15% dos alunos 
relatam ter estudado apenas por elas, enquanto a maioria (62%) as prio-
rizou, consultando o material de leitura quando julgou necessário.

4.2.2 Tempo gasto de estudo entre os diferentes materiais

A Figura 2 apresenta uma estratificação mais detalhada desses dados. 
Nela, a primeira linha mostra que a maioria dos alunos que apenas 
assistiu às videoaulas realizou em tempo compatível com o previsto. 
Quanto à segunda linha, a adoção de leituras complementares segundo 
critérios individuais justifica a maior dispersão nos tempos de estudo. 
Para uma análise mais fina, seriam necessários dados sobre o tempo 

Fonte: Os autores
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de permanência de estudos menos espaçados, a fim de entender o quão 
amplamente os alunos dessa faixa distribuíram-se de acordo com o 
volume de leituras. Já na terceira linha, a maior parte dos dados concen-
trou-se nos intervalos previstos. Isso sugere que, para as práticas extre-
mas, as métricas são coerentes com o tempo gasto pelos alunos.

Além disso, a Figura 2 mostra, também, que o perfil de trabalho pro-
fissional dos alunos foi aproximadamente o mesmo entre as diferentes 
práticas. Apesar de um esperado, mas moderado, aumento do número de 
alunos que não trabalham entre aqueles que consultaram todo o mate-
rial, a prevalência foi das jornadas de pelo menos 8 horas por dia útil 
(terceira coluna). 

Fonte: Os autores
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4.2.3 Influência de fatores ambientais

Na modalidade a distância, espera-se que os alunos se dediquem aos estu-
dos somente após desempenharem outra função primária – tipicamente, 
suas atividades profissionais remuneradas (ROMERO; BARBERÀ, 2011). 
Dentre os entrevistados, 82% responderam que trabalham, de modo que 
é interessante realizar uma análise do tempo dedicado à disciplina con-
siderando a influência da carga horária de trabalho do discente.

A correlação entre essas variáveis é apresentada na Tabela 3. Verifica-se 
que os alunos cujas cargas horárias de trabalho são maiores destinam 
menos tempo à disciplina: quase metade dos discentes entrevistados 
dedica entre 1 e 5 horas semanais. Considerando que a disciplina possui 
uma carga total de 80 horas, distribuídas em oito semanas (ou seja, 10 
horas de estudos por semana), uma parcela considerável dos discentes 
não consegue dedicar o tempo proposto para cumprir os estudos.

Horas 

trabalhadas por 

dia

Horas por semana dedicadas à disciplina

TotalEntre 1h 

e 5h

Entre 5h 

e 10h

Entre 

10h e 

12h

Entre 

12h e 

14h

15h ou 

mais

Mais de 10h 6 6 0 0 0 12

Entre 8h e 10h 20 10 5 0 3 38

Entre 6h e 8h 17 2 1 1 1 22

Entre 4h e 6h 3 5 0 0 1 9

Não trabalha 2 8 2 1 5 18

Total 48 31 8 2 10 99

TABELA 3
 Correlação entre 

as quantidades de 
horas trabalhadas por 

dia e dedicadas por 
semana ao estudo da 

disciplina

Fonte: Os autores

Independentemente da quantidade de tempo dedicada ao estudo da dis-
ciplina, quando questionados a respeito de se gostariam de dedicar mais 
tempo a ela, a maioria dos discentes respondeu que gostaria, porém não 
dispunha de tempo hábil. O desejo por dedicar mais horas ao estudo se 
torna mais intenso quanto menor o tempo efetivamente dedicado, como 
pode ser observado na Figura 3.
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A maioria dos discentes entende que tanto o material de leitura quanto 
as videoaulas são importantes, pois se complementam (Figura 4). Isso 
fica evidente quando se observa a Figura 1: apesar de a maioria dos alu-
nos priorizar as videoaulas, nota-se que o material de leitura também 
foi consultado. Dentre todos os entrevistados, apenas um aluno rela-
tou dedicar-se unicamente à leitura e 15% relataram apenas assistir às 
videoaulas, sendo estes alunos com a menor carga horária dedicada ao 
estudo da disciplina em questão.

Dos três alunos que informaram dedicar apenas entre 1 e 5 horas sema-
nais à disciplina e que assistiram a todas as videoaulas e leram todos 
os textos (Figura 5), dois consideram que o tempo dedicado à disciplina 
foi ideal e um gostaria de ter dedicado mais tempo, porém entendeu que 
o tempo já dedicado foi suficiente. Com base nisso, entende-se que tais 
discentes podem possuir um conhecimento prévio útil ao entendimento 
da disciplina (o que é sustentado pelo fato de que dois possuem curso 
superior e um possui curso técnico).

Fonte: Os autores
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Em relação ao ambiente de estudo, segundo estudo realizado por Beckers 
(2016), a maioria dos estudantes concorda com as afirmações “os espa-
ços de aprendizagem são importantes” e “os espaços de aprendizagem 
influem nos resultados das minhas provas”. Portanto, para os alunos, o 
ambiente de estudo é considerado importante para que se desenvolvam 
de forma adequada nas disciplinas. 

De acordo com os resultados das entrevistas realizadas no presente tra-
balho, 73% dos alunos consideram seu ambiente de estudo confortável e 
tranquilo, o que significa que possuem um ambiente adequado de apren-
dizagem. Por outro lado, apenas 5% consideram seu ambiente de estudo 
desconfortável e barulhento, o que poderia implicar uma diminuição 
da motivação e do rendimento do aluno. Finalmente, 20% dos alunos 
se encontram com um ambiente confortável, mas barulhento, ou, pelo 
contrário, desconfortável, mas tranquilo. Essas porcentagens podem ser 
vistas na Figura 6.

Como mais de 50% dos alunos entrevistados são casados e a maioria tra-
balha entre 6 e 10 horas por dia, pressupõe-se que o ambiente de estudo 
principal seja em casa. Essa conclusão concorda com a pesquisa de 
Beckers (2016), que – além de não encontrar relação clara entre gênero, 
idade ou situação de vida – afirma que, para estudos individuais, os alu-
nos preferem estudar em espaços privados (casa, prédios universitários 
etc.) porque são mais cômodos e tranquilos do que os espaços abertos 
(BECKERS; VAN DER VOORDT; DEWULF, 2016).

Fonte: Os autores
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Como a tecnologia altera a forma pela qual os alunos interagem, sua 
satisfação também está relacionada, em grande medida, às ferramen-
tas tecnológicas utilizadas durante o período de aprendizagem (PARSAD; 
LEWIS, 2008). Neste trabalho, constatou-se que mais de 90% dos entrevis-
tados possuem acesso a todas as ferramentas (internet, notebook, celular, 
tablet) necessárias para acompanhar adequadamente a disciplina, como 
mostra a Figura 6. 

Levando em conta o fato de que 65% consideraram o material disponi-
bilizado pela UNIVESP adequado à disciplina Estrutura de Dados, é pos-
sível dizer que a maioria deles está satisfeita com a disciplina ou, pelo 
menos, que ela atende a suas expectativas básicas.

CONSIDERAÇÕES FINAIS
Esta pesquisa investigou as métricas de tempo da UNIVESP relacionadas 
à disciplina Estruturas de Dados ofertada no primeiro bimestre de 2021. 
Foi avaliada a coerência entre carga horária, a disponibilidade e adequa-
ção dos recursos didáticos e o tempo de estudo efetivamente utilizado 

Fonte: Os autores

FIGURA 6 
Ambiente de 

estudo e acesso 
às ferramentas 

necessárias para 
estudar online 
dos alunos de 

Estrutura de Dados 
entrevistados. 

Confortável e tranquilo
Confortável e barulhento
Desconfortável e tranquilo
Desconfortável e barulhento

75%
13%

7%
5%

7%

13%

75%

5%

Sim, tenho acesso a tudo que 
considero necessário
Não tenho acesso a tudo que 
considero necessário, mas consigo 
alcançar resultados satisfatórios
Não tenho aceso a tudo que 
considero necessário, e isso 
atrapalha muito meus estudos
Sem resposta

92%

6%

1%

1%

6%

92%

1%
1%



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 102

pelos alunos, que foi determinado através de um questionário enviado 
pelo e-mail institucional da universidade e respondido por 99 estudan-
tes do curso.

A contagem do tempo previsto para os recursos didáticos utilizados na 
disciplina foi feita de acordo com as métricas temporais apresentadas 
no Quadro 1 e que estão contidas em um guia da UNIVESP destinado 
aos docentes (UNIVESP, 2020a). Nessa contagem, foram considerados os 
critérios de complexidade (média ou alta) e os tipos de materiais: obriga-
tórios (material-base) e os complementares (de apoio). 

Como resultado, estimou-se o tempo necessário para consultar os mate-
riais ao longo das oito semanas de curso. O tempo calculado em um cená-
rio de complexidade média do material-base foi de 28h30 e do material 
completo 69h. Também foi feita uma estimativa em um cenário de com-
plexidade alta. Nesse caso, o tempo do material-base foi de 29h42 e, do 
material completo, de 80h24. Mesmo o último dado ultrapassando limite 
de 80 horas proposto originalmente pelo DI, essa estimativa considera 
que todo o material didático tem complexidade alta, o que normalmente 
não se espera que aconteça. Portanto, teoricamente a carga horária pro-
posta e os materiais didáticos ofertados são coerentes.

O tempo de estudo gasto pelos alunos com a disciplina foi determinado 
pelos dados obtidos na pesquisa de campo. Os resultados mostraram 
que a maioria deles não estudou todo o tempo proposto, de 10 horas 
semanais, sendo que 48% afirmaram dedicar no máximo 5 horas por 
semana à disciplina, seguidos por 31% dos respondentes que dedica-
ram entre 5 e 10 horas por semana. O restante (21%) afirmou estudar 
mais de 10 horas semanais.

Outras informações também foram coletadas nas entrevistas, relaciona-
das à preferência e satisfação pelos tipos de material oferecidos (video-
aulas e textos) e ao ambiente de estudo. Na modalidade de materiais 
utilizados na disciplina, predomina a preferência de 77% dos entrevis-
tados pelas videoaulas: 15% dos alunos relatam ter estudado apenas por 
elas, enquanto a maioria (62%) as priorizou. 

Quanto ao ambiente de trabalho, os alunos em geral concordam que ele 
influencia a qualidade do estudo (BECKERS; VAN DER VOORDT; DEWULF, 
2016), mas o público pesquisado afirmou, em sua maioria, que possui um 
ambiente de estudo confortável (73%), enquanto 90% relatam ter acesso 
a todas as ferramentas que consideram necessárias (internet, notebook, 
celular, tablet etc.)  para acessar os ambientes virtuais da UNIVESP e 
desenvolver seus estudos.
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Outras relações foram feitas a partir dos dados. Por exemplo, dentre as 
pessoas que relataram ter consultado todo o material, cerca de um terço 
ultrapassou o tempo teórico previsto pelas métricas institucionais (de 8 
a 10 horas por semana), enquanto apenas 40% destas consultaram fontes 
externas, como páginas do YouTube. 

Paralelamente, 23% daqueles que relataram ter estudado apenas assis-
tindo às videoaulas dedicaram de 5 a 10 horas semanais à disciplina, 
enquanto o tempo previsto para essa prática seria de menos de 4 horas 
(em um cenário de alta complexidade e incluindo as atividades de apoio). 
Isso sugere que, de maneira consistente, uma parcela de um quinto a um 
terço dos alunos gastará muito mais tempo do que o previsto.   

Para analisar esses desvios com mais precisão no grupo dos alunos que 
priorizaram os vídeos, mas recorreram também às leituras, estudos 
futuros devem considerar o número semanal de horas com maiores sub-
divisões (duas em duas, por exemplo) e, se possível, também discriminar 
mais detalhadamente o uso do material, discernindo entre leituras-base, 
complementares e a resolução ou não das atividades semanais.

Nota-se, comparando a Figura 2 e a Figura 3, que, por um lado, os alunos 
que menos tempo semanal dedicaram à disciplina são aqueles que mais 
gostariam de aumentá-lo, se pudessem. Por outro lado, a maneira pela 
qual os alunos estudam não influencia essa percepção. Assim, conclui-

-se que o principal fator limitante de tempo é externo ao ambiente de 
estudo. Relacionando essas observações à vida profissional dos estudan-
tes, observa-se que mais da metade dos entrevistados (Tabela 3) possui 
uma jornada diária de pelo menos 8 horas de trabalho. Em particular, 
mesmo em um cenário otimista do ponto de vista da complexidade, no 
mínimo a consulta ao material-base deve ser conciliável com essas limi-
tações de tempo.

A comparação com as grades horárias de disciplinas análogas a Estruturas 
de Dados oferecidas por outras universidades foi feita apenas em caráter 
exploratório, a fim de mostrar que a disciplina da UNIVESP é compa-
rável com o tempo proposto pelas demais, sendo maior do que ambas. 
Porém, não cabe nos objetivos deste artigo outras análises, o que pode 
ser um dos vieses para pesquisas futuras, com relação à comparação de 
ementas, cargas horárias e conteúdo.
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APÊNDICE A
O questionário aplicado durante o desenvolvimento desta pesquisa con-
sistiu nas questões listadas abaixo. Qualquer pessoa pode acessar um 
resumo dos resultados por meio do link

https://forms.office.com/Pages/AnalysisPage.aspx?id=V0Tn3lHXEU-
ClxERWDPi0Fbh9TdIkTf5Pl9mwVyFJt3FUQk40VDlERTFRMEpVMk1V-
NU1FRTRQS1JaQS4u& AnalyzerToken=xp0ULgXeMmSA86GXiqO -
gH4DmqAYlYauJ

1. Você está livre para, a qualquer momento, deixar de participar da 
pesquisa. Todas as informações por você fornecidas e os resultados 
obtidos serão mantidos em sigilo, e estes últimos só serão utilizados 
para divulgação em reuniões e revistas científicas. 
Você concorda com esses termos? 

a. Sim
b. Não 

2. Qual a sua idade? 

a. 17-25
b. 26-30
c. 31-35
d. 36-40
e. 40-50
f. 51-60
g. +60 

3. Com que gênero você se identifica? 

a. Masculino
b. Feminino
c. Outro 

4. Como você se considera? 

a. Branco (a)
b. Amarelo (a)
c. Indígena
d. Pardo (a)
e. Preto (a)
f. Nenhuma das anteriores
g. Prefiro não responder 

5. Qual seu estado civil? 

a. Solteiro(a)
b. Casado(a), união estável, mora com um(a) companheiro(a)
c. Separado(a), divorciado(a)
d. Viúvo(a) 

https://forms.office.com/Pages/AnalysisPage.aspx?id=V0Tn3lHXEUClxERWDPi0Fbh9TdIkTf5Pl9mwVyFJt3FUQk40VDlERTFRMEpVMk1VNU1FRTRQS1JaQS4u&AnalyzerToken=xp0ULgXeMmSA86GXiqOgH4DmqAYlYauJ
https://forms.office.com/Pages/AnalysisPage.aspx?id=V0Tn3lHXEUClxERWDPi0Fbh9TdIkTf5Pl9mwVyFJt3FUQk40VDlERTFRMEpVMk1VNU1FRTRQS1JaQS4u&AnalyzerToken=xp0ULgXeMmSA86GXiqOgH4DmqAYlYauJ
https://forms.office.com/Pages/AnalysisPage.aspx?id=V0Tn3lHXEUClxERWDPi0Fbh9TdIkTf5Pl9mwVyFJt3FUQk40VDlERTFRMEpVMk1VNU1FRTRQS1JaQS4u&AnalyzerToken=xp0ULgXeMmSA86GXiqOgH4DmqAYlYauJ
https://forms.office.com/Pages/AnalysisPage.aspx?id=V0Tn3lHXEUClxERWDPi0Fbh9TdIkTf5Pl9mwVyFJt3FUQk40VDlERTFRMEpVMk1VNU1FRTRQS1JaQS4u&AnalyzerToken=xp0ULgXeMmSA86GXiqOgH4DmqAYlYauJ
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6. Quantas pessoas moram na sua casa, incluindo você, filhos, irmãos, 
parentes e amigos? 

a. Duas pessoas
b. Três pessoas
c. Quatro pessoas
d. Cinco pessoas
e. Mais de seis pessoas
f. Moro sozinho(a) 

7. Somando a sua renda com a das pessoas que moram com você, 
quanto é, aproximadamente, a renda familiar mensal? 

a. até um salário mínimo (até R$1100)
b. entre um e dois salários mínimos (de R$1100 a R$2200)
c. entre dois e três salários mínimos (de R$2200 a R$3300)
d. entre três e quatro salários mínimos (de R$3300 a R$4400)
e. entre quatro e cinco salários mínimos (de R$4400 a R$5500)
f. Mais de cinco salários mínimos (mais de R$5500) 

8. Qual seu maior grau de escolaridade (já finalizado)? 

a. Ensino Médio completo
b. Ensino Médio completo, com pelo menos um curso técnico
c. Superior completo – tecnólogo
d. Superior completo – licenciatura
e. Superior completo – bacharelado
f. Pós-graduado lato sensu (MBA, especialização etc.)
g. Pós-graduado stricto sensu – mestrado
h. Pós-graduado stricto sensu – doutorado 

9. Você trabalha? 

a. Sim
b. Não 

10. Quantas horas você trabalha por dia útil, em média? 

a. Até 4h
b. Entre 4h e 6h
c. Entre 6h e 8h
d. Entre 8h e 10h
e. Mais de 10h 

11. Quantas horas por semana, em média, você dedicou, INCLUINDO 
ASSISTIR ÀS VIDEOAULAS E OS MOMENTOS SÍNCRONOS, em média, 
a essa disciplina? 

a. Entre 1h e 5h
b. Entre 5h e 10h
c. Entre 10h e 12h
d. Entre 12h e 14h
e. 15h ou mais 
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12. Com qual a frequência você estuda para a disciplina Estrutura de 
Dados: 

a. Um dia na semana, em um dia específico, programado.
b. Um dia na semana, quando tenho tempo, sem dia específico.
c. Mais de um dia na semana, em horários programados.
d. Mais de um dia na semana, conforme disponibilidade
e. Mais próximo da data da entrega da atividade para nota. 

13. Você gostaria de dedicar mais tempo a essa disciplina (Estruturas de 
Dados)? 

a. Sim, mas não disponho do tempo.
b. Sim, mas acho que foi o suficiente.
c. Não, já dedico a quantidade que acho ideal. 

14. Você gostaria de dedicar mais tempo à Univesp em geral? 

a. Sim, mas não disponho do tempo.
b. Sim, mas acho que foi o suficiente.
c. Não, já dedico a quantidade que acho ideal. 

15. Com qual das seguintes afirmativas você mais se identifica, pensan-
do na disciplina Estrutura de Dados? 

a. Aprendo melhor assistindo às videoaulas.
b. Aprendo melhor lendo o material.
c. É fundamental ter acesso a ambos, pois acho que se 

complementam.
d. É indiferente, não tenho preferência. 

16. Com qual das seguintes afirmativas você mais se identifica? 

a. Assisti todas as videoaulas e li todos os textos indicados.
b. Apenas assisti as videoaulas.
c. Apenas li os textos.
d. Dei prioridade às videoaulas e complementei com algumas leitu-

ras quando senti necessidade.
e. Dei prioridade às leituras e complementei com as videoaulas 

quando senti necessidade. 

17. Com qual das seguintes afirmativas você mais se identifica em rela-
ção à disciplina Estrutura de Dados? 

a. As videoaulas e os textos da disciplina tratam exatamente sobre 
o mesmo assunto de formas diferentes.

b. As videoaulas abordam conteúdos que se sobrepõe muito aos 
textos da disciplina, sendo repetitivos, mas não exatamente 
iguais.

c. As videoaulas abordam conteúdos que se sobrepõe muito aos 
textos da disciplina, sendo complementares.

d. As videoaulas abordam conteúdos que se sobrepõe muito aos 
textos da disciplina apenas em uma pequena parte.

e. As videoaulas abordam conteúdos completamente diferentes aos 
dos textos da disciplina. 
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18. Você considerou o material disponibilizado pela Univesp adequado 
para a disciplina Estrutura de Dados? 

a. Sim, atendeu às minhas necessidades
b. Não, precisei buscar outras fontes externas 

19. Quais fontes externas você utilizou? 

20. Você tem acesso às ferramentas necessárias (internet, notebook, ta-
blet, celular) para cursar a disciplina? 

a. Sim, tenho acesso a tudo que considero necessário
b. Não tenho acesso a tudo que considero necessário, mas consigo 

alcançar resultados satisfatórios
c. Não tenho acesso a tudo que considero necessário e isso atrapa-

lha muito meus estudos 

21. O ambiente onde você estuda é? 

a. Confortável e tranquilo
b. Confortável e barulhento
c. Desconfortável e tranquilo
d. Desconfortável e barulhento 

22. O seu ambiente de estudo interfere no tempo que você dedica nessa 
disciplina (Estruturas de Dados)? 

a. Sim
b. Não 

23. Sinta-se livre para adicionar seus comentários e/ou sugestões (lem-
brando que sempre permanecerão anônimos)
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APÊNDICE B

Perfil socioeconômico dos 99 respondentes do questionário.

Atributo Faixa Porcentagem 

Idade

17 a 25
26 a 30
31 a 35
36 a 40
40 a 50
51 a 60

60 ou mais

9
19
13
18
30
7
4

Gênero

Masculino
Feminino

Outro
Preferiram não responder

70
28
0
2

Considera-se

Branco
Amarelo
Indígena

Pardo
Preto

Nenhuma das anteriores
Preferiram não responder

60
2
0

23
11
2
2

Estado civil

Solteiro
Casado / união estável / mora junto 

Separado / divorciado 
Viúvo

40
56
4
0

Número de 
pessoas que vive 
na mesma casa

Duas
Três

Quatro
Cinco

Seis ou mais
Moram sozinhos

25
40
19
9
1
6

Renda familiar 
mensal (em 

salários mínimos)

Até um
Entre um e dois
Entre dois e três

Entre três e quatro
Entre quatro e cinco

Mais de cinco

8
18
12
21
10
30

Maior grau de 
escolaridade (já 

finalizado)

Médio completo
Médio completo com curso técnico

Superior completo – tecnólogo
Superior completo – licenciatura
Superior completo – bacharelado

Pós-graduado lato sensu
Pós-graduado (mestrado)
Pós-graduado (doutorado)

18
16
13
6

22
20
4
0
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INTRODUÇÃO
A educação inclusiva pode ser definida como uma política que tem como 
base o princípio de igualdade e equidade na garantia do direito de uma 
educação de qualidade para todos. De caráter transversal, seu principal 
objetivo é fazer com que alunos do ensino regular até o ensino superior 
tenham acesso à educação no mesmo ambiente: que todos os alunos, sem 
nenhum tipo de discriminação, atinjam o máximo de desenvolvimento 
possível de suas capacidades pessoais, sociais e intelectuais. Ou seja, essa 
proposta de educação, garante o direito de todos e o dever do Estado em 
viabilizar a inclusão perante a diversidade humana (BRASIL, 2008).

A partir da Constituição Federal de 1988 (BRASIL, 2020a) em seu artigo 
nº 205, a educação passou a ser um direito de todos e dever do estado e 
da família, preparando as pessoas para a vida em sociedade e mercado 
de trabalho. A educação inclusiva valoriza as diferenças para permitir 
uma convivência diversificada e com respeito no ambiente educacional. 
Quando se fala em diversidade e diferenças, faz-se referência às pessoas 
com deficiência, elegíveis aos serviços da educação especial, legalmente 
denominadas público-alvo da educação especial, tendo como sigla PAEE, 
estando dentro deste grupo as Pessoas com Deficiência Intelectual, física, 
auditiva e visual, as pessoas com Transtorno do Espectro Autista e com 
Altas Habilidades/Superdotação. Porém, quando se faz menção à educação 
na perspectiva inclusiva, a visão se expande para toda e qualquer pessoa, 
abrangendo os indivíduos de diversas etnias, raças, classes sociais, cul-
tura, gêneros, entre outras características e condições que possam ter.
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Essa perspectiva em educação teve seu início no Brasil em 1994, por meio 
da Política Nacional de Educação Especial (BRASIL, 2020b), sendo poste-
riormente fundamentada pela Lei de Diretrizes e Bases para a Educação 
Nacional nº 9394/96 (BRASIL, 2020c) e pela Política Nacional de Educação 
Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva em 2008 (BRASIL, 2008), 
como reflexo da importante Declaração de Salamanca e outros marcos 
históricos, com destaque para a Convenção sobre os Direitos das Pessoas 
com Deficiência em 2009 (BRASIL, 2009), e em 2015, com a Lei Brasileira 
de Inclusão das Pessoas com Deficiência, nº 13.146 (BRASIL, 2015).

Cabe salientar que essas leis e políticas supracitadas asseguram que as 
pessoas com deficiência tenham acesso ao Atendimento Educacional 
Especializado (AEE), que deve contemplar todo o percurso de escolariza-
ção e formação profissional. O AEE é definido como um conjunto de ativi-
dades, recursos de acessibilidade e pedagógico para complementar e/ou 
suplementar o ensino regular, portanto, não tem caráter substitutivo, e 
sim auxiliar. O atendimento implica na eliminação de barreiras que pos-
sam existir ao aluno que possam existir ao público elegível à Educação 
Especial, além de disponibilizar programas de enriquecimento curri-
cular para o aluno com superdotação, ensino de linguagens e códigos 
específicos de comunicação e sinalização, ajudas técnicas e tecnologia 
assistiva, dentre outros (BRASIL, 2008). 

Incluir o aluno com deficiência na sala de aula é atender suas necessi-
dades, desde a infraestrutura da escola, (tais como rampas para pessoas 
com cadeiras de roda, banheiros adaptados, portas adaptadas, sinali-
zações em braille, etc.) até o processo de ensino-aprendizagem, propor-
cionando professores e profissionais qualificados, materiais didáticos 
e recursos tecnológicos assistivos, que auxiliem na inclusão dos mes-
mos, independentemente de suas especificidades (SILVA; ARRUDA, 2014; 
PERINELLI-NETO, 2018). Isso significa que é imprescindível que as 
escolas de educação básica, escolas técnicas e as instituições de ensino 
superior (IES), criem estratégias e protocolos específicos, para fornecer o 
atendimento adequado para o desenvolvimento das competências espe-
radas em cada etapa da educação. Sobre isso, é relevante mencionar que 
a educação superior tem sido apontada como uma opção inicial para a 
maioria dos jovens brasileiros, por vislumbrar possibilidades de pro-
fissionalização e inserção no mercado de trabalho (VARGAS; ZAMPIERI, 
2014; BARBOSA et al., 2018). 

Contextualizando o cenário do ensino superior, de acordo com o último 
Censo da Educação Superior (BRASIL, 2022a), houve um aumento signifi-
cativo de 35,5% nas matrículas de cursos de graduação e pós-graduação 
no período de 2010 a 2020, atingindo um montante de 8,680 milhões de 
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matrículas em 2020. Desse montante, 3,8 milhões de matrículas correspon-
dem a alunos ingressantes em cursos de graduação em 2020, sendo 86% em 
instituições privadas. É importante lembrar que no Brasil, existem cerca 
de 41.953 cursos de graduação, distribuídos em 2.457 IES. Todavia, perce-
beu-se um avanço notável no ensino a distância no país, demarcando um 
aumento de 428,2% ingressos nesta modalidade, no período entre 2010 e 
2020. Enquanto a participação percentual dos ingressantes em cursos de 
graduação a distância em 2010 era de 17,4%, essa participação em 2020 foi 
de 53,4%. Só em 2020, foi registrado um montante de 3 milhões de matrí-
culas, o que já representa uma participação de 35,8% do total de matrícu-
las de graduação no país. E, por fim, 14,7% dos cursos de graduação no país, 
são ofertados na modalidade a distância.   

Em se tratando de práticas inclusivas na educação superior a distância, 
deve-se considerar o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e os pólos 
físicos que são responsáveis pelo fornecimento de suporte administra-
tivo e pedagógico ao longo da trajetória formativa. Entretanto, é notório 
que ainda há muitos desafios a serem superados, levando em conside-
ração o histórico da educação inclusiva no país. É necessário que as IES 
criem programas que visem o ingresso e a permanência do PAEE, além 
de ações que viabilizem a participação efetiva no processo educacional 
(DUSSILEK, MOREIRA, 2017). Para Pereira (2017), o processo de inclusão 
no ensino superior demanda transformações nos ambientes físicos e em 
processos técnicos e pedagógicos, inclusive, nas construções sociais e 
culturais que emergem no interior das IES.  

Em 2020, 59.001 alunos ingressantes no ensino superior se autodeclararam 
PAEE. As maiores frequências foram encontradas na deficiência física (32,5%), 
baixa visão (25,8%) e deficiência auditiva (12,4%). Deste montante, apenas 
2.974 alunos se autodeclararam com Transtorno do Espectro Autista (TEA). 

Em uma pesquisa cujo público alvo foram tutores que atuam com a educação 
inclusiva no ensino superior, Santos et al. (2019) destacaram a importância de 
cursos de capacitação voltados para os docentes. Ressaltaram também:

A deficiência não pode ser observada apenas nas especificidades 
do sujeito, mas também nas barreiras sociais que devem ser elimi-
nadas para que os indivíduos tenham acesso a espaços e serviços 
ofertados na sociedade. Os alunos com necessidades educacionais 
especiais que estudam no Ensino Superior na EaD possuem totais 
condições de aprendizagem e para que isso se efetue é indispen-
sável o entendimento de que todos os envolvidos no processo (pro-
fessores, coordenadores e tutores) tenham o conhecimento sobre a 
responsabilidade de seu papel para que isso se efetive (p. 10, 2019). 
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Faz-se relevante investigar as produções acadêmicas após a promulga-
ção da Lei Brasileira de Inclusão da Pessoa com Deficiência, nº 13.146 em 
2015, enfatizando pesquisas de caráter interventivo, para ser possível 
elucidar discussões a respeito de práticas inclusivas eficientes e que con-
tribuam para a comunidade acadêmica e científica (SILVA et al., 2020). 
A partir desses pressupostos, a presente pesquisa se fundamentou nas 
seguintes perguntas: o que há publicado na literatura dos últimos cinco 
anos, a respeito da inclusão de universitários com TEA no ensino supe-
rior a distância? Quais práticas inclusivas têm sido utilizadas? 

Portanto, o objetivo do estudo foi descrever a inclusão de alunos com TEA 
no ensino superior a distância, tendo como objetivos específicos: a) rea-
lizar uma revisão bibliográfica sobre a temática; b) descrever, sob a 
ótica de um aluno com TEA, a inclusão no ensino superior a distância.

Nesta perspectiva, o estudo foi composto por duas etapas. A primeira 
tratou-se de uma revisão sistemática a qual buscou analisar a litera-
tura científica nacional acerca da inclusão de universitários com TEA 
no ensino a distância, publicada nos últimos cinco anos (2017 e 2021), 
na base de dados Google Scholar. Em adicional, pretendeu-se explorar as 
seguintes variáveis nos artigos: ano de publicação, idioma, revista, tipo 
de estudo, objetivos, tamanho da amostra, composição da amostra (ati-
vos ou evadidos), cursos, tipo de instituição (privada, pública ou filantró-
pica) e principais resultados das práticas inclusivas realizadas. 

A segunda, se refere a um estudo de caso, realizado com um universitá-
rio com TEA de uma instituição pública de ensino a distância. Buscou-se 
compreender a percepção do aluno a respeito da inclusão na universi-
dade, bem como as dificuldades e sugestões. Sendo assim, nos próximos 
tópicos será apresentada inicialmente a descrição da etapa 1 (revisão sis-
temática), e posteriormente, a da etapa 2 (estudo de caso). 

2. PERCURSO METODOLÓGICO
O presente trabalho em termos metodológicos utilizou-se de pressupostos 
qualitativos para a coleta e análise dos dados, com a mescla das metodolo-
gias de revisão sistemática (GALVÃO; PANSANI; HARRAD, 2015), para etapa 
1, com objetivo de compreender o estado da arte do tema e um estudo de caso 
(TRIVIÑOS, 1987; STAKE, 1995), na etapa 2, para identificar seus reflexos na 
efetivação da educação inclusiva, no ensino superior a distância. Em contato 
com a universidade participante, foi mencionado a respeito do atendimento 
aos alunos com TEA, sendo o participante indicado por um membro do Núcleo 
de Educação Inclusiva e Especial da IES. Em consonância, o participante assi-
nou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). 



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 118

2.1. Etapa 1: Revisão Sistemática

A pesquisa foi realizada de acordo com os Principais Itens para Relatar 
Revisões Sistemáticas e Meta-análise (PRISMA). Para tanto, maiores 
informações a respeito dessas recomendações podem ser encontradas 
em Galvão, Pansani e Harrad (2015). 

2.1.1. Critérios de inclusão

Os critérios de inclusão adotados foram os seguintes: a) artigos e/ou capí-
tulos de livros em português; b) publicações dentro do período analisado 
(2017-2021); c) estudos empíricos nacionais; d) amostra da pesquisa com 
alunos do ensino superior a distância com TEA; e) acesso ao arquivo com-
pleto. Os critérios de exclusão estabelecidos foram: a) não ser capítulo de 
livro ou artigo; b) duplicidade; c) artigos/capítulos que não estivessem 
em português; d) artigos de outros temas; e) teóricos; f) estar fora do 
período analisado; g) com amostras que não fossem alunos brasileiros 
de ensino superior com TEA; h) acesso indisponível. 

2.1.2. Procedimentos de coleta e análise de dados

A busca dos artigos foi realizada entre 27 de julho a 13 de agosto de 2022, 
por meio da base de dados Google Scholar. Foi utilizado um conjunto 
composto por seis palavras-chave: “Acessibilidade”; “EaD”; “Educação 
Especial”; “Ensino Superior”; “Intervenção” e; “Autismo”. Os termos 
foram inseridos juntos, com o acréscimo do operador “AND” entre cada 
palavra-chave. A Figura 1 representa o caminho metodológico empre-
gado, assim como a quantidade de artigos excluídos e incluídos na análise. 
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Diagrama das 

fases da revisão 
sistemática

Google Scholar

In
cl

uí
do

s
El

eg
ib

ili
da

de
Tr

ia
ge

m
Id

en
ti

fic
aç

ão

N. de artigos em texto completo
avaliados para elegibilidade (n=01)

N. de artigos excluídos
com justificativa (n=1.234)

Teóricos: 112
Não era artigo ou capítulo de livro: 424
Não foi possível abrir: 60
OUtros temas: 314
Amostra não pesquisada: 321
Fora do período: 0
Em outros idiomas: 3

N. de artigos incluídos em
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os duplicados (n=1.235)

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Como é possível verificar na Figura 1, foram encontrados 1.241 arquivos 
e, após analisados com base nos critérios de inclusão e exclusão, 1.240 
foram retirados. Sendo assim, apenas um artigo foi selecionado.

Contudo, o único artigo que atendeu aos critérios de inclusão nas bus-
cas, não está diretamente relacionado ao ensino superior na modalidade 
EaD, mas sim, no ensino remoto emergencial que foi adotado durante 
o período pandêmico. Os pontos de similaridade serão apresentados na 
discussão dos resultados alcançados. 

2.2. Etapa 2: Estudo de Caso 

De acordo com Triviños (1987) o estudo de caso trata-se de um objeto que 
será analisado profundamente. Cabe ressaltar que Stake (1995) afirma 
que é necessário considerar na análise aspectos históricos, contexto 
físico, político e econômico. 

Nesta pesquisa foi utilizada como unidade de caso (TRIVIÑOS, 1987), 
uma universidade que oferece cursos na modalidade EaD e que possui 
alunos com TEA matriculados. Em contato com a instituição, especifi-
camente com um membro do Núcleo de Educação Inclusiva e Especial, 
identificou-se que há preocupação com o processo inclusivo no ensino 
superior e que o mesmo está sendo estruturado, por meio de contratação 
de docente e supervisores na área, formação continuada para os cola-
boradores, assim como a produção de material didático acessível para 
os alunos, com intérprete de Libras, legendas, provas adaptadas e com o 
tempo estendido.

Para problematizar e compreender como a educação especial na pers-
pectiva inclusiva tem se concretizado, faz-se necessário incluir a pers-
pectiva do aluno nas análises, com a delimitação da pesquisa qualitativa, 
que contribui com a pesquisa social e a abordagem do tema, a inclusão 
de universitários com TEA no ensino a distância.

Visando uma avaliação científica da pesquisa qualitativa foi por meio 
de um questionário que se pretendeu ampliar as discussões no intuito 
de acessar e compartilhar reflexões voltadas não somente a ilustrar o 
objeto desta pesquisa, mas sim, aprofundar os enfoques teóricos e práti-
cos vivenciados pelos alunos. 

O uso dos métodos qualitativos e da entrevista, em particular, 
foi e ainda hoje é tido como um meio de dar conta do ponto 
de vista dos atores sociais e de considerá-lo para compreen-
der e interpretar as suas realidades. As condutas sociais não 
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poderiam ser compreendidas, nem explicadas, fora da pers-
pectiva dos atores sociais (POUPART, 2012, p. 217).

Os recursos metodológicos qualitativos e o questionário são mecanismos 
que permitem aproximação com os atores sociais, seus dilemas e ques-
tões, logo conduzir a pesquisa à luz das narrativas do público pesqui-
sado, justifica o uso do método.

2.2.1. Procedimentos de coleta e análise de dados

Por se tratar de um estudo de caso, um membro do núcleo sugeriu a par-
ticipação de um aluno com TEA que possui amplo diálogo com a institui-
ção. Foi realizado o contato com o aluno com intermédio de um membro 
do Núcleo de Educação Inclusiva e Especial, para apresentação e auto-
rização da pesquisa. Vale ressaltar que foram respeitados os princípios 
éticos e sigilosos de pesquisa e a identidade protegida. 

Os procedimentos adotados para a realização desta fase da pesquisa con-
sistem em apresentar de forma exploratória e descritiva os dados coleta-
dos com a utilização da ferramenta Google Forms, modelo de formulário 
digital que na prática acadêmica ou na prática pedagógica tem positivas 
características, visto que amplia a possibilidade de acesso ao público pes-
quisado, não limita local e horário para sua realização, além de proporcio-
nar agilidade na coleta de dados, facilitando o processo de pesquisa.  

O formulário foi disponibilizado por meio de um link e encaminhado 
via e-mail ao aluno, tendo a referida ação sido mediada por profissio-
nal do Núcleo de Educação Inclusiva e Especial da referida instituição 
de ensino. O instrumental foi elaborado na forma de texto estruturado 
contendo uma exposição quanto à origem e objetivos da pesquisa, pos-
sibilitando a ciência e a concordância por parte do pesquisado quanto à 
utilização dos dados, declarando o participante que compreende que o 
estudo possui finalidade de pesquisa, e que os dados obtidos serão divul-
gados seguindo as diretrizes éticas da pesquisa, assegurando a privaci-
dade do aluno.

O questionário foi organizado com questões de múltiplas escolhas, dis-
sertativas, com modelos avaliativos de satisfação e hipóteses que insti-
gam a argumentação do participante, viabilizando, também, responder 
às questões com mais conforto e evitando possíveis incômodos e distra-
ções com a presença de outras pessoas no ambiente. Com o objetivo de 
equacionar de forma adequada as seguintes perspectivas de análise: 
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a. O perfil do aluno e aproximações com sua realidade de vida;

b. Escala linear de satisfação com os recursos disponibilizados e suas 
múltiplas linguagens; 

c. Questões discursivas com as linhas de análise crítica quanto à rela-
ção do aluno com o TEA e a academia. 

3. RESULTADOS E DISCUSSÕES
Os resultados foram organizados em duas partes: 1) revisão sistemática, 
com base no levantamento realizado pelas pesquisadoras; 2) estudo de 
caso, por meio dos resultados obtidos pelo questionário respondido pelo 
aluno com TEA matriculado no ensino superior EaD.

3.1. Etapa 1: Revisão Sistemática 

A pesquisa realizada de forma sistemática encontrou apenas um único 
trabalho que trata sobre o assunto contendo os critérios estabeleci-
dos para busca, valendo destacar que se refere a um artigo na modali-
dade EaD, no entanto, especificamente, aborda sobre o ensino remoto 
(BOHRER; RODRIGUES, 2021).

Nota-se a importância do ensino superior na modalidade a distância para 
os alunos PAEE, já que, com o auxílio das Tecnologias de Informação e 
Comunicação (TICs), as condições de ingresso e permanência são amplia-
das. O ensino a distância viabiliza a ampliação das possibilidades de 
estudos, tendo, como essencial, o trabalho de mediação realizado pelos 
professores e tutores. É necessário que o profissional tenha conhecimen-
tos sobre a educação especial, tal como estratégias e ferramentas que 
colaborem nesse processo (SANTOS et al., 2019).

Tal resultado evidencia como é escassa a pesquisa com publicações do 
conhecimento produzido nesta área, ao mesmo tempo em que a tecnolo-
gia tem se mostrado tão importante como ferramenta para promoção da 
educação e da inclusão de pessoas. 

Neste sentido, a lacuna encontrada na literatura ensejou a etapa seguinte 
da pesquisa que se deu por meio da análise do questionário realizado 
com o discente com TEA regularmente matriculado no ensino superior 
na modalidade a distância, buscando compreender outros aspectos e 
reflexos provocados pela ausência da literatura na pratíca da inclusão 
no ensino superior a distância. Os próximos parágrafos serão dedicados 
à descrição do estudo de caso.
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3.2. Etapa 2: Estudo de Caso

As informações iniciais permitem delinear um breve perfil do aluno, 
conhecendo algumas características pessoais e profissionais, sendo ainda 
conduzido por questões de múltipla escolha que constituem relação quanto 
à sua identidade individual e coletiva. O estudante tem 39 anos, possui 
duas graduações, uma especialização e atualmente cursa o 3° período de 
Bacharelado em Ciências de Dados, na qual passou em 3° lugar no vestibu-
lar. O seu diagnóstico de TEA foi em 2021, já na fase adulta com 38 anos. Faz 
uso de medicamentos e possui acompanhamento médico e psicológico. 

Apresenta-se, a seguir, a relação de perguntas básicas, como: profissão atual, 
tipo de vínculo empregatício, carga-horária diária de trabalho e histórico 
de formação, no qual foi possível afirmar que o referido aluno não está 
alheio a esse processo, conciliando ainda a sua jornada de trabalho com 
a formação superior na modalidade a distância, sendo hoje, professor de 
matemática em contrato temporário, que compreende carga horária infe-
rior a 8 horas diárias, estando estas concentradas no período vespertino. 
Quanto ao histórico de formação, foi relatado a conclusão das seguintes for-
mações “Licenciatura em Pedagogia, licenciatura em Matemática, especia-
lização em Educação”, o que indica que a formação profissional aparenta 
ser valorizada para o entrevistado, o que se sobressai e alerta-se para o fato 
de o mesmo aluno ter realizado mais de um curso e, portanto, consegue 
posteriormente discorrer de forma crítica nas questões abertas, afirmando 
seu repertório. A formação em andamento na modalidade a distância é em 

“Bacharel em Ciências de Dados”, curso que o mesmo sinaliza não estar satis-
feito e que tal busca é justificada por motivo “Devido a empregabilidade”, o 
que reforça a importância e aparente preocupação do aluno quanto a sua 
colocação no mercado de trabalho. Neste sentido, entende-se ainda que nos 
espaços das instituições educacionais, o entrevistado demonstra relação 
positiva, de forma que quando questionado sobre “Quais desses grupos 
você considera sua principal Rede de Apoio” e dentre as seguintes alterna-
tivas como: Família; Amigos; Colegas de Trabalho; Vizinhos; Comunidade 
Religiosa; Professores / EaD; Alunos / EaD e outros o mesmo elege enquanto 
referência os atuais professores e o campo “outros”. 

Complementando a temática quanto ao perfil e aproximação com a rea-
lidade do aluno com TEA e o ensino superior a distância, é pertinente 
descrever as informações sobre o quadro clínico declarado pelo parti-
cipante, constata-se que, o diagnóstico de “Cid F.84 TEA transtorno do 
espectro do autismo do desenvolvimento global” e que tal transtorno foi 
validado em 2021, logo trata-se de diagnóstico do transtorno do espectro 
autista na fase adulta. 
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Em análise aos dados coletados, nota-se que o aluno em tela a partir do 
diagnóstico, tem buscado delinear quais suas necessidades individuais 
enquanto paciente para definir o melhor seguimento de saúde, já que 
informou que segue em acompanhamento medicamentoso “Risperidona 
2mg a noite” e com acesso a múltiplas intervenções terapêuticas “Sim, 
fonoaudiólogo, psicoterapia, psiquiatra, nutricionista e neurologista”. 
Neste momento, ao apresentar  a perspectiva da abordagem da Terapia 
Cognitivo-Comportamental, o aluno sugere compreensão global das 
peculiaridades de seu acompanhamento. O instrumental utilizado na 
coleta de dados, atende de forma satisfatória, no sentido de identificação 
do perfil do aluno, porém não possibilita nesta etapa da pesquisa apro-
fundar quanto aos aspectos ligados aos problemas comportamentais ou 
sensoriais, próprios do diagnóstico diferencial, pois não se relaciona 
com o objetivo da pesquisa. 

O questionário buscou além da análise do perfil da pessoa do aluno, reco-
nhecer e compreender sua percepção do processo de inclusão que a uni-
versidade lhe proporciona, análise esta realizada com base na escala 
linear de satisfação com os recursos disponibilizados e suas múltiplas lin-
guagens, bem como por meio das questões discursivas que proporcionam 
a linha de análise crítica quanto à relação do aluno com TEA e a academia.

Ao ser questionado sobre sua percepção quanto às ações promovidas pela 
universidade que ele considerava serem positivas, a resposta foi de que: 

“Depende quando se trata de aula está longe de demonstrar aspecto sobre 
o assunto de estudo pois é pobre em recurso, mas se dar pelos facilitado-
res são bem prestativos, mas cabe a falta de assunto coerente a matéria 
e a disciplina”.

Nota-se que o aluno apresenta crítica mesclando metodologia e recur-
sos, de forma que não considera que sejam positivos para o seu processo 
de ensino e aprendizagem o que a universidade oferta, pois quanto ao 
método os facilitadores são os que realizam a mediação do aluno com 
o conteúdo, apoiando, respondendo aos fóruns de discussão e dúvidas, 
esses são considerados pelo participante prestativos, dão atenção e pro-
movem humanização no processo educacional, porém a falta de conheci-
mento específico sobre o assunto, não traz apoio adequado em relação à 
disciplina e a matéria cursada pelo aluno. 

Em consonância com Costa et al. (2019), pode-se notar que o aluno do EaD, 
possui resquícios do modelo pedagógico presencial, por isso, apresenta difi-
culdade no uso das tecnologias e no seu empoderamento e autonomia para 
aprender. Por isso, o tutor é a peça chave, pois cabe a ele favorecer e fomentar 
situações de aprendizagem (MACHADO; MORAES, 2015; COSTA et al., 2019).
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Neste ponto, destaca-se um dos gargalos operacionais do ensino a dis-
tância, que é a falta de profissionais especialistas em cada disciplina 
ofertada para atendimento ao grande contingente de alunos que se 
matriculam nos cursos de graduação do ensino EaD. 

Desta forma, “[...] o ensino a distância exige uma mudança de postura do pro-
fessor, que precisa atuar de maneira dinâmica que reforce a participação 
dos alunos, além de preencher possíveis lacunas que a distância física pode 
ofertar” (FERNANDES et al., 2018). Tal necessidade, não se refere somente ao 
aluno elegível aos serviços da educação especial, mas é um problema identi-
ficado na oferta regular dos cursos, o que gera esta percepção negativa não 
só ao aluno com TEA, mas aos alunos regulares também.  

Ainda, o aluno faz menção aos recursos que considera serem “pobres”, 
demonstrando que em sua percepção, o que a Universidade disponi-
biliza de material de apoio não supre as necessidades do aluno para 
apropriação do conhecimento que busca com o curso, o que somado à 
distância física entre aluno e professor, gera a dificuldade de identifica-
ção das necessidades dos alunos pelos docentes (FERNANDES et al., 2018). 

Ressalta que o aluno cursa as disciplinas que são bimestrais com dura-
ção de 7 a 8 semanas e os conteúdos são apresentados, semanalmente, da 
seguinte forma:

1. Desafio, um caso prático que articula com o conteúdo da semana;
2. Orientações com a sugestão de sequência de estudos da semana;
3. Revisitando conhecimento, com videoaulas e/ou textos sobre conte-

údos anteriores importantes para a aprendizagem da semana;
4. Videoaulas com slides de apoio;
5. Quiz da videoaula com questões para apoiar a aprendizagem 

(opcional);
6. Textos-base e textos de apoio;
7. Exercícios de apoio (opcional);
8. Aprofundamento do tema com material disponibilizado ao aluno;
9. Fórum de dúvidas e/ou temáticos;

10. Atividade avaliativa semanal (obrigatório).

A última semana é destinada para revisão da disciplina e posterior apli-
cação da prova final.

Para compreender o nível de satisfação sobre os recursos pedagógicos 
e suporte oferecido ao aluno, utilizou-se uma escala Likert de 10 pontos, 
considerando, quanto mais perto de 1 (totalmente insatisfeito) e quanto 
mais próximo de 10 (totalmente satisfeito).  Os resultados obtidos podem 
ser visualizados nas Figuras 2 e 3, a seguir.
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É possível observar que, no que se refere aos recursos pedagógicos 
utilizados para o processo de aprendizagem, o aluno apresenta alto grau 
de satisfação apenas no item “Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)”. 
Nos demais, pontuou abaixo de cinco, indicando baixo grau de satisfação, 
na maioria dos elementos. 

Fonte: Elaborada pelas autoras (2022).
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No que diz respeito ao suporte em suas várias modalidades, evidenciou-
-se novamente a baixa satisfação em todos os itens. Dos tipos de suporte 
oferecidos, destacou-se apenas o suporte dos facilitadores e o pedagógico, 
com três pontos cada, mas mesmo assim, essas pontuações indicam insa-
tisfação, considerando a pontuação máxima da escala.

A satisfação acadêmica é vista como o nível de satisfação do universi-
tário a partir das vivências e experiências obtidas ao longo da forma-
ção, incluindo os aspectos ligados à qualidade do ensino, ao currículo, ao 
relacionamento entre pares e com os docentes, à administração, às ins-
talações e recursos da universidade, além da percepção do aluno sobre 
o ambiente acadêmico e intelectual da instituição (ASTIN, 1993). É notó-
rio a importância da satisfação acadêmica para o sucesso do processo 
ensino-aprendizagem, especialmente, em se tratando do PAEE. Os dados 
encontrados sobre a baixa satisfação em relação aos recursos pedagógi-
cos e suporte, podem influenciar negativamente para a permanência do 
aluno no ensino superior (ARAGÃO; ALFINITO; LUÍS, 2018). 

Entretanto, em um estudo realizado por Lima, Nunes e Souza (2019) com 
dois universitários PAEE, verificou-se oscilações no nível de satisfação, a 
partir das necessidades específicas dos participantes. A satisfação em ter-
mos de apoio dos docentes e colegas recebeu a melhor avaliação por parte 
da amostra. Apesar de vários elementos da IES terem sido avaliados de 
forma satisfatória, foi apontada a necessidade de reformulações em alguns 
requisitos, tais como, o edital do processo seletivo (falta de informações 
sobre o atendimento às pessoas com deficiência) e o fato do mesmo não ser 
disponível em Libras, bem como os recursos materiais para estudo, este 
último, corroborando com os achados da presente pesquisa. 

Cabe salientar que, em estudo de Corrêa (2014), constatou-se que a satis-
fação do PAEE no ensino superior pode ser diferente entre os tipos de 
deficiências e que é preciso considerar que as pessoas que possuem a 
mesma deficiência podem não apresentar as mesmas necessidades edu-
cacionais e termos de acessibilidade. 

Ao ler e refletir sobre suas respostas, é notável que o aluno demonstra 
clareza em suas ideias e argumentos. Chama-se a atenção o modo que 
ele explica e exemplifica de como deveria ser, por exemplo, a coerência 
entre os conteúdos disponibilizados e as provas aplicadas dentro do 
sistema, como “carro e gasolina”, sugerindo um conteúdo para ser estu-
dado, e “disco-voador” como questão na avaliação. Outra observação 
que ele fez é em relação ao tempo que, segundo ele, os horários que tem 
disponibilidade não são os mesmos que a faculdade fornece suporte 
direto ao aluno.
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O comportamento de uma pessoa é multideterminado por sua história 
de vida, cultura e normas sociais, além do fator hereditário (SKINNER, 
2003). O aluno teve acesso ao seu diagnóstico apenas em 2021 e tem-se 
um recorte muito recente sobre seu processo de compreensão entre o 
TEA e as contingências/relações ambientais nos quais ele está inserido. 

[...]reconhecer que as contingências que determinam o 
comportamento dependem, elas mesmas, da estrutura do 
ambiente é reconhecer o papel central e vital das contin-
gências. Afinal, ao servir de mediador entre a estrutura do 
ambiente e a estrutura do ambiente e a estrutura do compor-
tamento, as contingências definem o próprio objeto de estudo 
da análise do comportamento (CATANIA, 1996, p. 10).

Observa-se que o aluno aponta inconsistências e discordâncias em rela-
ção ao ambiente virtual de aprendizagem, conteúdos disponibilizados 
e a atuação de facilitadores nas disciplinas, deslocando, apenas para o 
ambiente universitário, a responsabilidade por seu processo de ensino-

-aprendizagem. Não há relatos sobre sua própria participação em fóruns, 
reuniões e comprometimento com as disciplinas.

Todorov (1981) e Skinner (2003) apontam, em suas obras sobre a teoria 
comportamental, a importância dos estudos sobre as interações para 
compreensão do comportamento humano. Tal como não há sentido em 
descrever um comportamento sem referência ao contexto, também não 
há coerência em descrever apenas o ambiente, sem a atuação do orga-
nismo naquele meio. Um não pode ser compreendido sem o outro. Dado 
que o aluno já esteve em contingências ambientais de estudo anterior-
mente (duas licenciaturas e uma especialização), o ambiente virtual de 
aprendizagem na modalidade exclusiva a distância, além do grau de seu 
curso atual ser bacharelado, pode representar um contexto novo e dife-
rente, explicando suas dificuldades e desafios encontrados. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS
A partir da presente pesquisa, pode-se considerar que os objetivos foram 
atingidos. Buscou-se realizar um levantamento de literatura a respeito 
da inclusão de pessoas com TEA no ensino superior a distância, e foi 
notória a escassez de estudos sobre essa temática, justificando a realiza-
ção do estudo de caso, que complementou a pesquisa. 

Como o estudo de caso refere-se apenas a um aluno, os resultados encon-
trados não podem ser generalizados como uma realidade comum nas 
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universidades que oferecem o ensino a distância. Porém, os elementos 
coletados elucidam as fragilidades nas práticas inclusivas nessa modali-
dade de ensino, o que pode ser reflexo da falta de literatura que também 
foi demonstrada por meio da revisão sistemática. Destaca-se a necessidade 
de aprofundamento de estudos nesta temática e também a discussão sobre 
o perfil do estudante dessa modalidade de ensino que implica em organi-
zação de estudos, horários, autonomia e facilidade com o uso de tecnologia.

Embora seja notável um movimento nas universidades para a educação 
inclusiva, percebeu-se que não fica explícito para os alunos os parâme-
tros e critérios adotados pela instituição de ensino. Vale ressaltar, que 
para garantir a inclusão, a permanência e o direito de aprendizagem dos 
alunos com TEA nas universidades, é imprescindível a criação de políti-
cas públicas e institucionais. 

Pelo fato de as instituições desenvolverem as suas ações inclusivas de 
forma autônoma, não padronizadas e muitas vezes sem visibilidade, 
pode ocorrer a desinformação e a percepção negativa do aluno face às 
dificuldades (barreiras) encontradas no percurso de formação potencia-
lizadas pela distância e pelas características do aluno com necessidades 
educacionais específicas.

No que se refere às limitações do estudo, quanto à revisão de literatura, é 
possível ressaltar as palavras-chave, o período analisado e o fato de ter sido 
utilizada uma base de dados. Recomenda-se que estudos futuros ampliem as 
palavras-chave, inclusive, em outros idiomas e períodos não contemplados. 

Por fim, as limitações do estudo de caso circundam o fato de ter sido um 
único aluno participante, restringindo o conhecimento tanto sobre a inclu-
são na universidade, quanto sobre a percepção de outros estudantes com 
TEA sobre o atendimento prestado. Sendo assim, acredita-se que as próxi-
mas pesquisas possam explorar o assunto com perspectivas e delineamen-
tos metodológicos diferenciados, ampliando amostras e o público elegível.  
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INTRODUÇÃO

EaD é uma modalidade de ensino que se difundiu a partir da expansão 
de novas tecnologias de informação e comunicação (TIC) e está presente 
na Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) nº 9.394, notadamente no 
artigo nº 80: “O Poder Público incentivará o desenvolvimento e a veicu-
lação de programas de ensino a distância, em todos os níveis e modali-
dades de ensino e de educação continuada”. Através dessa modalidade, 
é possível que os alunos se qualifiquem sem necessidade de estarem 
em um espaço delimitado fisicamente ou terem contato presencial com 
os professores e demais alunos da turma (ARREDONDO; CUNHA, 2016). 
Segundo GALVÃO et al. (2018), a EaD visa facilitar o acesso à educação, 
proporcionando o aumento do nível de conhecimento e da formação pro-
fissional de pessoas afastadas de centros de formação presencial ou que, 
por algum motivo, não tenham disponibilidade para frequentar o sis-
tema de ensino tradicional.

Dentre as várias ferramentas disponíveis para um ambiente virtual de 
aprendizagem (AVA), segundo TEIXEIRA (2017), destaca-se o Modular 
Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Moodle), que é uma pla-
taforma dinâmica de aprendizagem baseada no construcionismo social 
e que proporciona a colaboração entre os participantes pela troca e com-
partilhamento de materiais, avaliação entre colegas, desenvolvimento 
de pesquisas, revisão de tarefas etc. Para os professores, o Moodle dispo-
nibiliza instrumentos como fóruns, chat e diários, que podem ser utili-
zados para proporcionar autonomia ao estudante (TEIXEIRA, 2017).

Para ampliar o acesso à educação superior de qualidade, em 2012, 
a Lei 14.836 criou a quarta universidade paulista: a Universidade 
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Virtual do Estado de São Paulo (UNIVESP), vinculada à Secretaria de 
Desenvolvimento Econômico (GARBIN; OLIVEIRA, 2019). Os alunos que 
procuram EaD têm em média 32,3 anos de idade, são do gênero feminino 
em sua maioria, casados (ou morando com companheiro e filhos) e já 
inseridos no mercado de trabalho (FIUZA, 2012). Desse modo, as equipes 
responsáveis pela organização e estruturação dos cursos, assim como 
as escolhas dos recursos tecnológicos e didáticos que serão utilizados no 
processo de ensino, precisam levar em conta estratégias para que esse 
público desenvolva sua autonomia e se mantenha motivado ao longo do 
curso (ISLER; MACHADO, 2013; GODOI; OLIVEIRA, 2016). A UNIVESP faz 
uso de AVA, em que se pode acessar diversos recursos como videoau-
las, textos (materiais base e materiais extras de apoio), artigos científi-
cos de periódicos, capítulos de livros, exercícios etc. É importante que 
os recursos utilizados no AVA busquem despertar o interesse do aluno, 
assim como instigar a criatividade e protagonismo do estudante na cons-
trução do conhecimento. O desenvolvimento dos materiais didáticos e 
atividades da UNIVESP passa por diversas etapas e equipes multidisci-
plinares e sua avaliação deve ser feita pela coordenação, pelos próprios 
membros da equipe multidisciplinar, pelos tutores e alunos, sendo que 
devem ser elaborados meios de identificar quão engajados e satisfeitos os 
alunos estão, assim como quão adequado é o conteúdo desses materiais 
para a aprendizagem (PIVA JR., 2011). No entanto, embora se reconheça 
a importância de avaliar a eficácia dos diferentes recursos de aprendi-
zagem e sua capacidade de motivar os alunos, não foi possível encontrar 
estudos que investiguem como os alunos utilizam os exercícios de apoio 
e os REAs em seu processo de ensino e aprendizagem. Este estudo teve 
por objetivo produzir uma avaliação dos estudantes sobre os exercícios 
de apoio e os REAs utilizados pela UNIVESP, a fim de subsidiar melhorias 
nesses recursos. Para tanto, buscou-se compreender em que medida os 
estudantes realizam os exercícios de apoio e os REAs, como avaliam sua 
relevância no processo de ensino e aprendizagem e quais pontos negati-
vos e positivos atribuem a eles.

1. CENÁRIO DA PESQUISA
A UNIVESP apresenta características específicas por meio de um 
modelo pedagógico voltado ao ensino online e à realidade de uma socie-
dade conectada. O modelo pedagógico é um documento orientador que 
define caminhos, apresenta possibilidades e estimula a inovação, forta-
lecendo o papel do discente como participante ativo no processo e defi-
nindo o papel do docente e do tutor como mediadores do conhecimento. 
A partir desse modelo pedagógico, cada curso tem o desafio de criar sua 
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própria proposta metodológica, de acordo com suas especificidades e 
objetivos, preocupando-se com a interação, ação colaborativa e uso de 
metodologias ativas.

Na UNIVESP, os eixos transversais orientadores do modelo pedagógico 
(Figura 1) são: ampliação do acesso à educação superior, foco no estu-
dante, interação, inclusão digital e formação para o exercício profissio-
nal (GARBIN; OLIVEIRA, 2019).

No sentido de uma formação profissional atual e comprometida com a 
sociedade, a UNIVESP considera relevantes os marcos teóricos que abran-
gem a participação da sociedade, a inteligência coletiva/conectada, as 
metodologias inovadoras e o protagonismo discente com base nos autores:

• FREIRE (1996): propondo uma prática educativa sempre a favor da 
autonomia dos educandos. Portanto, ao longo dos cursos ocorre 
uma integração com a comunidade por meio da escuta e resolução 
de problemas;

• LÉVY (1999): destacando a importância das redes de integração for-
madas entre conteúdos, dispositivos digitais e pessoas em contínuo 
processo de colaboração: a inteligência coletiva;

• AUSUBEL (1963): traz a aprendizagem significativa e MOREIRA 
(2007) apoia o conceito de grande atualidade. Baseia-se no respeito 
ao conhecimento prévio dos estudantes para o oferecimento de ati-
vidades de aprendizagem dinâmicas e que façam sentido;

• DEWEY (1978): proposta sobre aprendizagem pela experiência, 
assim como os pressupostos da aprendizagem pela interação social, 
orientada pelo pensamento de VYGOTSKY (1984);

Fonte: Material institucional.
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• MORAN (2015): o uso das mídias digitais possibilita aos estudantes 
aprender em qualquer lugar, a qualquer hora, bem como participar 
ativamente do processo de construção do conhecimento com pes-
soas muito diferentes.

O modelo pedagógico da UNIVESP (Figura 2) proporciona aos estudantes 
a produção e construção de conhecimentos e privilegia a integração e a 
participação de professores e estudantes na sociedade, uma vez que seus 
conteúdos são socializados e abertos por meio das redes digitais.

A partir de 2021, a UNIVESP adotou o Blackboard como seu Ambiente 
Virtual de Aprendizagem (AVA). Essa plataforma online disponibiliza 
aos discentes: itens da página da instituição, linha do tempo, cursos, 
organizações, calendários, mensagens, notas e ferramentas. No item 
Cursos, os conteúdos das disciplinas se apresentam de forma organizada 
para o desenvolvimento das atividades acadêmicas contendo videoaulas, 
quizzes, textos-base das bibliotecas digitais, textos e materiais de apoio, 
fóruns de dúvidas, atividades para avaliação, exercícios de apoio, 
REAs e outros materiais didáticos elaborados por docentes autores em 
colaboração com a equipe da universidade.

Fonte: Material institucional.
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2. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA
Nessa modalidade, conforme BORBA et al. (2020), há propostas que se 
diferenciam pela interação entre aluno e professor:

• Modelo um para um: ocorre pouco ou nenhum contato. Os mate-
riais são disponibilizados para que o aluno consulte e, ao final, ele 
passa por um teste padrão de avaliação. Aqui se espera que o aluno 
busque novas fontes de informação;

• Modelo um para muitos: uma adaptação da aula tradicional em que 
o professor apresenta o conteúdo desenvolvido e há retorno das ati-
vidades elaboradas. A interação entre professor e aluno ocorre por 
meio de perguntas e respostas;

• Modelo muitos para muitos: é uma abordagem com interação 
mais aberta que possibilita a troca de conhecimento com outros 
alunos, além do professor. O feedback também ocorre de maneira 
mais rápida com a possibilidade de ser de maneira síncrona ou 
assíncrona.

Além da escolha do melhor modelo, na visão de BEHAR (2013, p.19) “a 
prática pedagógica deve incluir o desenvolvimento dos alunos em ati-
vidades que os estimulem a pesquisar, trabalhar coletivamente, fazer 
perguntas, se planejar e organizar, tornando o ambiente da EaD mais 
motivador”. Para isso, busca-se realizar cada vez mais inovações com o 
objetivo de criar estratégias que cumpram as necessidades desses estu-
dantes virtuais (TAVEIRA, 2020). Nas atividades assíncronas, aquelas 
em que professores e alunos estão conectados em tempos diferentes, a 
linguagem textual é uma linha adotada pela UNIVESP na mediação da 
informação. No AVA é disponibilizada aos estudantes uma vasta biblio-
grafia básica e de apoio, sendo que esse material didático tem a função 
de propor uma relação atrativa entre o aluno, o conhecimento e a apren-
dizagem. Os materiais didáticos são disponibilizados de diversas for-
mas, de acordo com os recursos disponíveis e com os objetivos que se 
espera alcançar. O discente tem disponível o chamado texto-base, que é 
de estudo obrigatório e contempla as necessidades educacionais para a 
realização das atividades avaliativas e exercícios de apoio. Além disso, 
são disponibilizados textos de apoio, que são opcionais e proporcionam 
aprofundamento dos conteúdos educacionais. Esses materiais bibliográ-
ficos podem ser escritos pela equipe docente da própria UNIVESP, pelos 
profissionais acadêmicos que participam das videoaulas e também 
podem ser materiais disponibilizados pelo Portal CAPES de Periódicos. 
Ferramentas digitais e virtuais assumem papel de destaque e oferecem 
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novas formas de trabalho e de aprendizagem. Compartilhamento, intera-
tividade, hipermídia, blogs, comunicação instantânea e jogos são alguns 
dos conceitos relacionados ao uso atual dessas tecnologias (TORI, 2016).

Durante evento na Organização das Nações Unidas para a Educação, a 
Ciência e a Cultura (UNESCO), o termo REA foi utilizado para referir con-
teúdos educacionais abertos e livres na Internet para consulta, utiliza-
ção e adaptação por uma comunidade de usuários sem fins comerciais 
(UNESCO, 2002). Os materiais de ensino, aprendizado e pesquisa em qual-
quer suporte ou mídia que estão sob domínio público ou estão licenciados 
de maneira aberta, podem ser utilizados ou adaptados por terceiros. No 
campo da educação, os REAs têm como um de seus objetivos “expandir o 
conhecimento em vários ambientes e tornar os estudantes protagonistas 
de seu próprio aprendizado e possibilitar que eles também sejam pro-
dutores de conteúdo” (TAVEIRA, 2020, p.5). Segundo AMIEL et al. (2018), 
está cada vez mais visível o poder de impacto dos projetos envolvendo 
REAs em modelos de disseminação de conhecimento ao redor do mundo. 
Porém, ressalta que no exterior, diferentemente do Brasil, eles têm finan-
ciamento e apoio contínuos. Apesar disso, o uso dos REAs vem ganhando 
mais espaço no País, sendo reconhecido pelo Decreto federal 9.319/2018, 
que embasa o Sistema Nacional para a Transformação Digital.

3. MATERIAIS E MÉTODOS
As experiências dos autores desta pesquisa como facilitadores em dis-
ciplinas de cursos oferecidos pela UNIVESP os levaram a planejar, des-
crever e interpretar fatos da comunidade acerca do engajamento dos 
estudantes na educação a distância. Pensou-se, então, em estudar dife-
rentes estratégias pedagógicas utilizadas nas disciplinas regulares vei-
culadas no AVA da UNIVESP, a partir da visão dos estudantes. Nessa 
perspectiva, os cinco aspectos que nortearam a pesquisa foram a via-
bilidade (é possível?), a relevância (é importante?), a novidade (é origi-
nal?), a praticabilidade (é útil?) e a oportunidade, como atendimento da 
demanda (MARCONI; LAKATOS, 1999). 

O questionário (APÊNDICE A) utilizado na pesquisa foi desenvolvido 
com a ferramenta de formulários do Google. Ele contém questões fecha-
das sobre o perfil do estudante, sobre a frequência com que os professo-
res propõem exercícios de apoio e REAs e sobre a frequência com que 
os estudantes os utilizam nas disciplinas cursadas; e questões abertas, 
que tratam de pontos positivos e negativos desses recursos didáticos, 
segundo a opinião dos estudantes. O questionário possui doze questões, 
sendo que as quatro primeiras se referem ao curso em que o respondente 
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está matriculado, qual o semestre atual, faixa etária e sexo do estudante. 
As demais se referem aos exercícios de apoio e aos REAs. O link para o 
questionário foi disponibilizado no AVA da UNIVESP entre os dias 19 de 
novembro de 2020 e 3 de dezembro de 2020 e a participação foi voluntária. 

O estudo proposto adotou o método misto, definido por CRESWELL 
(2007) como um procedimento de coleta, análise e combinação de téc-
nicas quantitativas e qualitativas em um mesmo desenho de pesquisa. 
Após a finalização da coleta dos dados, foi iniciada uma análise quan-
titativa das mil setecentos e treze (1713) respostas dos estudantes ana-
lisadas qualitativamente a fim de orientar a elaboração das categorias 
utilizadas no estudo. Os resultados estão apresentados em frequências 
absolutas e relativas.

4. RESULTADOS
A amostra obtida por meio da aplicação do questionário é constituída 
pelas respostas de 1713 estudantes da UNIVESP que desejaram respondê-

-lo. Um pouco mais da metade dos respondentes (55,1%) é do sexo feminino. 
A maioria dos estudantes tinha mais de 25 anos e frequentava os cursos de 
Pedagogia ou Engenharia da Computação. Os alunos do segundo, quinto, 
sexto e sétimo semestres foram os que mais responderam ao questionário. 
O perfil dos respondentes está retratado na Tabela 1.

Faixa de idade N=1713 %

17 a 19 anos 30 1,8%

20 a 24 anos 78 4,6%

25 a 29 anos 187 10,9%

30 a 34 anos 273 15,9%

35 a 39 anos 358 20,9%

mais de 40 anos 787 45,9%

TABELA 1 
Distribuição dos 

respondentes por 
sexo, faixa de idade, 

curso e semestre

Fonte: os autores, 2021.
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4.1. Exercícios de apoio

Os exercícios de apoio são recursos pedagógicos que podem ser usados 
pelos docentes para reforçar conteúdos e promover reflexões dos estu-
dantes em sua trajetória acadêmica. O questionário buscou entender a 
avaliação que os estudantes fazem dos exercícios de apoio utilizados 
pelos docentes, em termos de quantidade de exercícios propostos (Tabela 
2) e a frequência com que os estudantes se dedicam a respondê-los 
(Tabela 3). Apesar da maioria dos alunos (62,2%) apontar que o número 

Curso N=1713 %

Pedagogia 673 39,3%

Engenharia da Computação 374 21,8%

Engenharia de Produção 198 11,6%

Licenciatura em Matemática 198 11,6%

Letras - Habilitação em Língua 
Portuguesa 122 7,1%

Bacharelado em Ciência de Dados 85 5,0%

Bacharelado em Tecnologia da 
Informação

62 3,6%

Licenciatura em Biologia 1 0,1%

Semestre que está cursando N=1713 %

Primeiro 25 1,5%

Segundo 548 32,0%

Terceiro 148 8,6%

Quarto 74 4,3%

Quinto 176 10,3%

Sexto 288 16,8%

Sétimo 284 16,6%

Oitavo 45 2,6%

Nono 31 1,8%

Décimo ou superior 94 5,5%
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de exercícios de apoio aplicados é suficiente, aproximadamente um em 
cada três estudantes avalia que esses exercícios poderiam ser utilizados 
mais vezes. Mais de 90% deles dedica-se a respondê-los com alguma fre-
quência, apesar de sua realização ser facultativa.

Quanto os docentes utilizaram  
exercícios de apoio?

N=1713 %

Utilizaram em número suficiente esses recursos 1065 62,2%

Poderiam usar mais esses recursos 560 32,7%

Utilizaram em excesso esses recursos 51 3,0%

Não utilizaram esses recursos 37 2,2%

Fonte: os autores, 2021.

Frequência N=1713 %

Nunca 109 6,4%

Raramente 256 14,9%

Às vezes 472 27,6%

Frequentemente 385 22,5%

Sempre 491 28,7%

Fonte: os autores, 2021.

Os estudantes também foram questionados sobre pontos que eles consi-
deram positivos e negativos sobre esses exercícios. As respostas encon-
tram-se nas Tabelas 4 e 5, respectivamente.

TABELA 2 
Avaliação dos 

respondentes sobre 
a quantidade de 

exercícios de apoio 
propostos pelos 

docentes

TABELA 3
Frequência com 

que os estudantes 
resolvem os exercícios 

de apoio propostos 
pelos docentes
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Pontos positivos* Nº %

Ajuda a compreender/fixar conteúdo  
e tirar dúvidas 896 44,4%

Permite a autoavaliação dos estudantes 312 15,4%

Permite revisar conteúdo e preparar para prova 283 14,0%

É uma aplicação prática do conteúdo 232 11,5%

É um recurso bom, estimulante e dinâmico 106 5,2%

Não utiliza exercício de apoio/não opinou 85 4,2%

Permite aprofundamento do conteúdo 71 3,5%

Não valer nota 35 1,7%

Total 2020 100,0%

Fonte: os autores, 2021.

* Pode haver mais de um ponto positivo por respondente. Quatorze respondentes 
consideram que não há pontos positivos no uso dos exercícios de apoio.

Pontos negativos* Nº %

Gabaritos não têm texto/vídeo que explicam a 
solução 196 17,5%

Demandam muito tempo 135 12,1%

São mal elaborados 127 11,4%

Não utiliza exercício de apoio/não opinou 101 9,0%

Não preparam para prova 86 7,7%

São incoerentes com a disciplina 86 7,7%

Têm muito conteúdo 82 7,3%

São pouco dinâmicos e desestimulantes 70 6,3%

Não valem nota 48 4,3%

São muito difíceis 39 3,5%

Não há suporte 37 3,3%

Total 1117 100,0%

TABELA 4
Frequência de 

pontos considerados 
positivos pelos 

estudantes no uso de 
exercícios de apoio

TABELA 5
Frequência de 

pontos considerados 
negativos pelos 

estudantes no uso de 
exercícios de apoio
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Pontos negativos* Nº %

Contém muitos erros 35 3,1%

São muito fáceis 23 2,1%

São repetitivos 16 1,4%

Questões excessivamente vagas 15 1,3%

Valorizam excessivamente a memorização 14 1,3%

Não têm gabaritos disponíveis 7 0,6%

Total 1117 100,0%

Fonte: os autores, 2021.

* Pode haver mais de um ponto negativo por respondente. Seiscentos e oitenta e 
quatro respondentes consideram que não há pontos negativos no uso dos exercí-

cios de apoio.

A maioria dos respondentes afirmou que os exercícios de apoio ajudam 
a compreender/fixar conteúdo e tirar dúvidas. Vê-se, portanto, que esse 
recurso poderia ser usado com mais frequência. Uma melhoria impor-
tante indicada pelos estudantes foi a disponibilização de gabaritos para 
esses exercícios, inclusive por meio audiovisual. Vale ressaltar que, 
mesmo sendo opcionais, muitos alunos acreditam na importância da 
realização desses exercícios, uma vez que cerca de 30% os utilizam como 
forma de revisão/preparação para as provas ou para se autoavaliar em 
relação ao conteúdo aprendido. A segunda resposta mais frequente entre 
os pontos negativos foi a falta de tempo dos alunos para realizarem os 
exercícios, que tem como consequência a dificuldade de os realizarem 
tanto quanto gostariam. Essa consideração dos estudantes condiz com 
o perfil de estudante EaD dado por FIUZA (2012), em que a pessoa que 
procura essa modalidade de ensino já está inserida no mercado de tra-
balho. De maneira geral, observa-se uma visão positiva dos estudantes 
em relação aos exercícios de apoio, tanto em relação ao uso (menos de 7% 
dos participantes não realizam os exercícios) quanto ao reconhecimento 
de sua importância. Entretanto, foram indicadas melhorias que podem 
incentivar o uso e contribuir ainda mais para o aprendizado.

4.2. Recursos Educacionais Abertos (REAs)

Os REAs que a UNIVESP usa são atividades interativas que não valem 
nota e que têm como objetivo facilitar a compreensão dos conteúdos de 
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uma disciplina. O questionário buscou entender a avaliação que os estu-
dantes fazem dos REAs utilizados pelos docentes em termos de quan-
tidade proposta (Tabela 6) e de frequência com que os estudantes se 
dedicam a eles (Tabela 7).

Quanto os docentes utilizaram REAs? Nº %

Poderiam usar mais esses recursos 815 47,6%

Utilizaram em número suficiente esses recursos 603 35,2%

Nunca foram utilizados 275 16,1%

Utilizaram em excesso esses recursos 20 1,2%

 Fonte: os autores, 2021

Frequência Nº %

Nunca 406 23,7%

Raramente 323 18,9%

Às vezes 423 24,7%

Frequentemente 247 14,4%

Sempre 314 18,3%

Fonte: os autores, 2021

Quase metade dos estudantes avaliou que os docentes poderiam usar 
mais os REAs. Contudo, aproximadamente 42% dos estudantes afirma-
ram que não os utilizam ou os utilizam raramente. Para compreender 
como os estudantes avaliavam os REAs, foi questionado quais pon-
tos eles consideravam positivos (Tabela 8) e negativos (Tabela 9) sobre 
esse recurso. Quase 63% dos estudantes consideraram o REA como um 
recurso educacional bom e estimulante, que ajuda a compreender o con-
teúdo da disciplina e a tirar dúvidas.

TABELA 6
Avaliação dos 

respondentes sobre 
a quantidade de 

Recursos Educacionais 
Abertos (REAs) 

propostos pelos 
docentes

TABELA 7
Frequência com 

que os estudantes 
acessam os Recursos 
Educacionais Abertos 

(REAs) propostos 
pelos docentes
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Pontos positivos* Nº %

Ajuda a compreender/fixar conteúdo  
e tirar dúvidas 637 35,4%

É um recurso bom, estimulante e dinâmico 504 28,0%

Não utiliza exercício de apoio/não opinou 397 22,1%

É uma aplicação prática do conteúdo 98 5,4%

É uma opção a mais de estudo 78 4,3%

Permite a autoavaliação dos estudantes 61 3,4%

Permite acesso a vários conteúdos 24 1,3%

Total 1117 100,0%

Fonte: os autores, 2021.

* Pode haver mais de um ponto positivo por respondente. Trinta e dois respon-
dentes consideram que não há pontos positivos no uso de Recursos Educacionais 
Abertos (REAs).

Pontos negativos* Nº %

Não utiliza exercício de apoio/não opinou 390 36,3%

São pouco utilizados/divulgados pela UNIVESP 157 14,6%

São mal elaborados/muito infantis 110 10,2%

Ocorrem problemas técnicos e falta suporte 83 7,7%

São muito difíceis 82 7,6%

Demandam muito tempo 72 6,7%

São incoerentes com a disciplina 58 5,4%

São repetitivos 35 3,3%

São muito fáceis 23 2,1%

Não valem nota 18 1,7%

São pouco interativos 18 1,7%

Falta feedback para o estudante 14 1,3%

Total 1074 100,0%

TABELA 8
Frequência de 

pontos considerados 
positivos pelos 

estudantes no uso de 
Recursos Educacionais 

Abertos (REAs)
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Pontos negativos* Nº %

Podem ser cansativos 14 1,3%

São repetitivos 16 1,4%

Total 1074 100,0%

Fonte: os autores, 2021.

* Pode haver mais de um ponto negativo por respondente. Setecentos e trinta e 
dois respondentes consideram que não há pontos negativos no uso de Recursos 
Educacionais Abertos (REAs).

Uma parte dos respondentes disse não saber que a UNIVESP possuía um 
catálogo dos REAs, disponível na internet. Isso reforça a ideia de que 
há pouca divulgação e utilização desse recurso (14,6%). Já os alunos que 
utilizavam os REAs sugeriram habilitar um campo para pesquisar por 
disciplina ou área de interesse e que os exercícios fossem classificados 
por nível de dificuldade. Embora a interação com os REAs seja vista 
como um ponto positivo, cerca de 10% dos respondentes consideraram 
que, devido a essa interação, alguns REAs acabam se tornando um pouco 
infantis ou mal elaborados. De acordo com esses dados, vê-se que o REA 
é um recurso que pode se tornar ainda mais útil, embora precise ser 
melhorado considerando os pontos indicados pelos estudantes.

Os respondentes pediram que fossem disponibilizados vídeos com as 
correções dos exercícios de apoio e dos REAs pois os gabaritos oferecidos 
pulam muitas etapas, o que atrapalha o entendimento do raciocínio e mui-
tas vezes impedem que eles encontrem os seus erros. A ausência dos gaba-
ritos em vídeo foi citada como um fator de desmotivação. Os respondentes 
relataram dificuldade em realizar os exercícios de apoio e interagir com 
os REAs devido à alta carga horária de estudos em todas as disciplinas. 
Além disso, consideraram que há discrepância entre os conteúdos aborda-
dos nesses recursos e o que é solicitado em avaliações e que, às vezes, eles 
são confusos e mal elaborados. Quando comparadas as respostas “Nunca” 
e “Raramente” dos exercícios de apoio (Tabela 3) e dos REAs (Tabela 7), 
pode-se observar que os REAs são menos utilizados do que os exercícios 
de apoio. Porém, isso não significa que os estudantes crêem que os exercí-
cios de apoio são mais relevantes, uma vez que muitos deles nunca tinham 
ouvido falar dos REAs. Isso indica uma oportunidade para a UNIVESP 
ampliar o uso dos REAs que, de acordo com Taverna (2020), são ótimos 
recursos para expandir os conhecimentos dos alunos.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS
No período de novembro a dezembro de 2020, por meio de link no Ambiente 
Virtual de Aprendizagem da UNIVESP, todos estudantes da instituição 
foram convidados a responder a um questionário sobre os exercícios de 
apoio e os REAs utilizados em seus cursos. O questionário foi respondido 
por 1713 estudantes. Esse número expressivo de respostas possibilitou um 
bom levantamento de informações sobre o perfil dos discentes de gradua-
ção da UNIVESP e sobre como eles avaliam a frequência de uso e a quali-
dade dos exercícios de apoio e REAs utilizados pela instituição.

Foi possível perceber que os alunos acreditam na utilidade da aplicação 
tanto dos exercícios de apoio quanto dos REAs para facilitar a compre-
ensão das disciplinas, revisarem conteúdos, prepararem-se para as pro-
vas e avaliarem a evolução de seu processo de ensino-aprendizagem. Os 
REAs são menos conhecidos pelos estudantes, mas há espaço para que 
sejam mais utilizados pela UNIVESP. No entanto, é preciso aprimorar os 
exercícios de apoio e os REAs levando em consideração que os estudan-
tes não têm muito tempo para se dedicarem a eles e que é preciso deixar 
as soluções mais claras e acessíveis.
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APÊNDICE A

Questionário - Exercícios de Apoio e REAs

Pesquisa de TCC, destinada aos alunos da graduação da Univesp para opinar 
sobre a dinâmica dos exercícios de apoio e dos REAs oferecidos nas disciplinas 
regulares. A pesquisa não utilizará qualquer procedimento invasivo e não 
deverá causar qualquer desconforto físico ou risco à saúde ou à imagem 
dos entrevistados e não será aplicado qualquer instrumento experimental. 
A pesquisa também é isenta de custos ao participante. Informamos que o 
participante não terá benefício direto algum com a pesquisa, no entanto, 
colaborará apenas para fins acadêmicos.

Você poderá responder entre 19 de novembro e 03 de dezembro.
Você aceita participar desta pesquisa?

(  ) Sim   (  ) Não

Perfil

1. Qual a graduação que você está cursando na Univesp?
(     ) Engenharia de Computação
(     ) Engenharia de Produção
(     ) Licenciatura em Biologia
(     ) Licenciatura em Física
(     ) Licenciatura em Matemática
(     ) Licenciatura em Química
(     ) Pedagogia
(     ) Letras - Habilitação em Língua Portuguesa
(     ) Bacharelado em Tecnologia da Informação
(     ) Bacharelado em Ciência de Dados

2. Qual semestre você está cursando?

(  ) 1 (  ) 2 (  ) 3 (  ) 4 (  ) 5 (  ) 6
(  ) 7 (  ) 8 (  ) 9 (  ) 10 (  ) outro

3. Faixa de idade:

(  ) 17 a 19 anos (  ) 20 a 24 anos (  ) 25 a 29 anos
(  ) 30 a 34 anos (  ) 35 a 39 anos (  ) mais de 40 anos

4. Sexo

(  ) Mulher (  ) Homem (  ) Outro/Prefiro não declarar
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Exercícios de apoio

5. Exercícios de apoio são atividades que não valem nota e permitem 
que o aluno avalie sua compreensão dos conteúdos de uma disciplina. 
Nas disciplinas que você cursou até o momento, os professores:

 
(  ) Não utilizaram esses recursos
(  ) Poderiam usar mais esses recursos
(  ) Utilizaram em número suficiente esses recursos
(  ) Utilizaram em excesso esses recursos

6. Com que frequência você faz os exercícios de apoio propostos em 
sua graduação?

 
(  ) Nunca (  ) 1 (  ) 2 (  ) 3 (  ) 4 (  ) 5 (  ) Sempre

7. Cite aspectos que você considera positivos no uso dos exercícios de apoio

8. Cite aspectos que você considera negativos no uso dos exercícios de 
apoio

Recursos Educacionais Abertos – REA

9. Os Recursos Educacionais Abertos (REAs) que a Univesp usa são 
atividades interativas que não valem nota e que têm como objetivo 
facilitar a compreensão dos conteúdos de uma disciplina. (Se desejar, 
veja exemplos em https://apps.univesp.br/repositorio/catalogo/). Nas 
disciplinas que você cursou até o momento, os professores:

(  ) Nunca foram utilizados
(  ) Poderiam usar mais esses recursos
(  ) Utilizaram em número suficiente esses recursos 
(  ) Utilizaram em excesso esses recursos

10. Com que frequência você utiliza os REAs propostos em sua graduação?

(  ) Nunca (  ) 1 (  ) 2 (  ) 3 (  ) 4 (  ) 5 (  ) Sempre

11. Cite aspectos que você considera positivos no uso dos REAs.

12. Cite aspectos que você considera negativos no uso dos REAs.



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 153

SOBRE OS AUTORES

Ubirajara de None Caputo

Doutorando em Psicologia Social pelo Instituto de Psicologia da 
Universidade de São Paulo (USP) com estágio na Universidade do Porto, 
Portugal. Mestre em Psicologia Social pelo Departamento de Psicologia 
Social e do Trabalho do mesmo instituto. Especialista em Educação a 
Distância pela Universidade Virtual do Estado de São Paulo (Univesp). 
Bacharel em Ciências do Trabalho pela Escola DIEESE de Ciências do 
Trabalho. Consultor em diversidade e inclusão em ambientes corporati-
vos e educacionais.

Gabriela Brasci Berro

Graduada em Ciências Biológicas pela Universidade Estadual de Campinas 
(bacharelado e licenciatura), onde concluiu o mestrado no Programa 
de Pós-Graduação em Ecologia e no momento cursa o doutorado nesse 
mesmo Programa. Integra a equipe do Laboratório de Ecologia e Manejo de 
Ecossistemas (LEME), e atua especialmente nas áreas de Funcionamento de 
Ecossistemas, Ecofisiologia Vegetal e Serviços Ecossistêmicos. Fez sua espe-
cialização em Formação didático-pedagógica para cursos na modalidade a 
distância na Universidade Virtual do Estado de São Paulo e, há dez anos, é 
docente em Biologia e áreas correlatas em diversos níveis de ensino.

Larissa Bizon

Possui graduação em Engenharia Ambiental (2018) e mestrado em 
Tecnologia na linha de pesquisa Ambiente: avaliação, gerenciamento, 
controle e tratamento de resíduos (2022) pela Universidade Estadual de 
Campinas. Tem atuação profissional na área de educação com ênfase na 
facilitação de aprendizagem.

Stella Vannucci Lemos

Graduada em Engenharia Agronômica pela Faculdade de Ciências 
Agronômicas - UNESP Botucatu (2011), graduada em Administração 
pela Estácio (2021), mestre em Energia na Agricultura pela Faculdade 
de Ciências Agronômicas - UNESP Botucatu (2014) e doutora em 
Administração pela Faculdade de Economia, Administração e 
Contabilidade de Ribeirão Preto - USP (2021). Tem experiência nas áreas 
de administração, engenharia agronômica, engenharia florestal, zootec-
nia e engenharia de produção. Atualmente atua como professora substi-
tuta na UNESP Ilha Solteira e na ETEC em Andradina.



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 154

Fabiana Tais dos Santos Silva

Graduada em Licenciatura e Bacharelado em Ciências Biológicas pela 
Universidade de Mogi das Cruzes, experiência na área de Ecologia 
Comportamental. Especialista em Educação Especial na área da 
Deficiência Intelectual pela Universidade Estadual Paulista Júlio de 
Mesquita Filho e Especialização em processos didático-pedagógicos 
para cursos na modalidade a distância pela Universidade Virtual do 
Estado de São Paulo. Professora no Ensino Fundamental II e Ensino 
Médio na Secretaria de Educação do Estado de São Paulo. Cursando 
Mestrado Profissional em Ensino de Biologia na Universidade Estadual 
de Campinas - UNICAMP. Interessa-se pela área da Educação Básica.

Mônica Cristina Garbin

Doutora em Educação (2014) e graduada em Pedagogia (2007), pela 
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Foi visiting research 
scholar na Stanford University (2012), tendo participado de projetos rela-
cionados à avaliação de tecnologias aplicadas à educação. É professora 
da Universidade Virtual do Estado de São Paulo. É credenciada como pro-
fessora colaboradora nos Programas de Pós-graduação das Faculdades 
de Educação da Universidade Estadual de Campinas e da Universidade 
de São Paulo. Realiza pesquisas na área de Educação, atuando princi-
palmente nos seguintes temas: Didática, Tecnologias Educacionais, 
Formação de Professores e Metodologias de Ensino.



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 155

EVOLUÇÃO HISTÓRICA DO CURSO DE 
PEDAGOGIA NO BRASIL: CONSIDERAÇÕES 
SOBRE O ENSINO PRESENCIAL E A DISTÂNCIA 

Marco Volpini Micheli 
Eduardo Silva Ramos

Guilherme Eduardo Lucas Knappe
Fernanda da Silva Chagas

Pedro Berutti Marques
Carlos José Caetano Bacha 

INTRODUÇÃO
Por Educação a Distância (EaD) entende-se o aprendizado planejado, 
que ocorre normalmente em lugar diverso do local convencional de 
ensino, exigindo, assim, técnicas especiais e específicas de criação de 
cursos, direcionadas à educação remota, além de comunicação por meio 
de várias tecnologias e disposições organizacionais e administrativas 
especiais (MOORE e KEARLEY, 2008). A nível nacional, pode-se dividir a 
evolução da EaD em três gerações, cabendo analisar com maior detalhe 
a evolução dessa modalidade no Brasil em sua fase mais recente. 

O primeiro momento da Educação a Distância no Brasil ocorreu no século 
XIX, a partir do desenvolvimento da imprensa, das estradas de ferro e da 
utilização de meios postais no intuito de se ampliar a oferta de oportu-
nidades às camadas mais pobres da sociedade. Tratava-se do “ensino por 
correspondência” (BELLONI, 2009, p. 13). 

No segundo momento, de 1960 em diante, ancorado no desenvolvimento da 
radiodifusão e na utilização crescente do rádio, telégrafo, telefone e tele-
visão, o Estado brasileiro criou variados programas visando impulsionar 
iniciativas de EaD. Destacam-se o Movimento de Educação de Base (MEB), 
criado em 1960, o Programa Nacional de Tecnologias Educacionais, o Projeto 
Minerva, que envolvia mais de 1.200 emissoras de rádio, a TV Escola de São 
Luís do Maranhão, a TV Universitária de Recife, a TVE do Rio de Janeiro, a 
TV Cultura em São Paulo, o projeto FEPLAN no Rio Grande do Sul, o IRDEB 
na Bahia e o Projeto SACI no Rio Grande do Norte (MUGNOL, 2013). 

A partir da década de 1970 foram criadas, a nível mundial, diversas uni-
versidades de educação aberta e a distância. Destacam-se as criadas na 
China, Coréia, Espanha, Alemanha, Austrália, México e Reino Unido por 
exemplo (MUGNOL, 2013).
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Especificamente no Brasil, na década de 1970, o Governo Militar criou três 
órgãos para a regulação das atividades eletrônicas do Estado: a Comissão 
Coordenadora das Atividades de Processamento Eletrônico (CAPRE), 
a Empresa Digital Brasileira (DIGIBRÁS) e a Secretaria Especial de 
Informática (SEI). A partir dessas instituições, o MEC passou a incorporar 
estratégias de informatização de alguns processos educacionais, quando 
passaram a ser publicadas as primeiras regras sobre o uso de tecnolo-
gias educacionais e dos sistemas de computação no III Plano Setorial de 
Educação e Cultura (III PSEC). Já entre as décadas de 1970 e 1980, diversas 
universidades e instituições de pesquisa passaram a utilizar computado-
res em suas atividades educacionais (BELLONI, 2009, p. 19). 

A terceira geração no campo da constituição da Educação a Distância no 
Brasil está relacionada com a difusão da internet e com o incremento tec-
nológico vivenciado a partir dos anos 1990. É nesse contexto que começa-
ram a se implementar políticas públicas mais efetivas de EaD no ensino 
superior e com maior alcance no território nacional. 

Até a primeira metade da década de 1990, a EaD no ensino superior era 
pouco regulamentada no Brasil. Eis que em 20 de dezembro de 1996, 
através do artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da Educação - LBD (Lei 
9.394), estabelece-se que “o Poder Público incentivará o desenvolvi-
mento e a veiculação de programas de ensino a distância, em todos os 
níveis e modalidades de ensino, e de educação continuada”. Como reflexo 
desta normativa, entre 1996 e 2002, período em que o MEC foi gerido pelo 
Ministro Paulo Renato de Souza, no governo Fernando Henrique Cardoso, 
ampliou-se a participação do setor privado, em especial de grandes orga-
nizações, no oferecimento do ensino superior, havendo, também, novo 
crescimento da Educação a Distância.

O período seguinte, a partir do governo Lula, foi marcado pela maior 
participação de grandes grupos empresariais no oferecimento de cursos 
de nível superior, porém com maior planejamento, com destaque para a 
criação do Sistema Nacional de Avaliação da Educação Superior – SINAES, 
consolidado por meio da Lei no 10.861, de 4 de abril de 2004, que ficou 
conhecida como a lei dos SINAES.

Em 19 de dezembro de 2005, através do Decreto no 5.622, o art. 80 da LDB 
foi regulamentado. Por meio dele, têm-se: a possibilidade de mestrados e 
doutorados via EaD; possibilidade de instituições científicas e tecnológi-
cas oferecerem cursos EaD (não apenas as instituições de ensino); exigên-
cia do credenciamento das instituições junto ao MEC; limitação nacional 
da atuação dos cursos EaD; exigência da mesma duração para cursos 
similares oferecidos via EaD ou presenciais; e, exigência de momentos 
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presenciais nos cursos EaD, tais como a realização de provas e demais 
atividades avaliativas (CARAM, BIZELLI, 2017).

Nessa esteira, em 2006, por força do Decreto no 5.800, instituiu-se o Sistema 
Universidade Aberta do Brasil – UAB, voltado para o desenvolvimento 
da modalidade de Educação a Distância, com a finalidade de expandir e 
interiorizar a oferta de cursos e programas de educação superior no país. 
Segundo Correia Neto e Valadão (2017, p. 110) “a UAB, além de ser um marco 
para o início de um projeto para além da objetificação da EaD, sinaliza um 
processo de sedimentação da Educação a Distância no País”.

Em 2007, surgiu uma nova versão do documento “Referenciais de 
Qualidade para a Educação Superior a Distância”, em que o MEC apresen-
tava oito dimensões a serem consideradas pelos órgãos públicos nas ava-
liações dos cursos e instituições credenciadas, destacando-se também a 
importância da tecnologia no oferecimento dos serviços educacionais. 

Em nível federal foram criados os Núcleos de Educação a Distância (NEAD) 
que visavam implementar a modalidade educacional a distância no inte-
rior das Universidades Públicas, “o que levou o poder público a negociar 
diretamente com os reitores, iniciando um processo de implementação 
por meio de grupos constituídos dentro das IES especificamente para esse 
fim” (HAAS, MOUTINHO NEVES, DE PAULA, 2019, pp. 193 e ss.)

Desde a segunda década do século XXI têm sido publicados vários decre-
tos e outros atos legislativos com a finalidade de aprimorar o sistema de 
Educação a Distância como um todo. Podem-se citar: a Portaria Normativa 
no 40, de 12 de dezembro de 2007, republicada em 29 de dezembro de 
2010, que instituiu o e-MEC; o Novo Marco Regulatório da Educação 
a Distância, aprovado em 2016 pela Resolução CNE/CES no 1, de 11 de 
março de 2016, que estabeleceu as Diretrizes e Normas Nacionais para 
a Oferta de Programas e Cursos de Educação Superior na Modalidade a 
Distância; o Decreto Federal no 9.057, de 25 de maio de 2017, que autori-
zava a abertura de novos polos sem a necessidade de credenciamento no 
MEC e que permitia que instituições oferecessem cursos exclusivamente 
virtuais, sem a necessidade de também contar com cursos presenciais 
(HAAS, MOUTINHO NEVES, DE PAULA, 2019, pp. 193 e ss.)

A EaD no ensino superior tem crescido significativamente no Brasil, em 
especial no atual século. Mas esse crescimento não é idêntico em todos 
os tipos de cursos superiores. Segundo dados constantes do site oficial da 
Associação Brasileira de Ensino a Distância (Abed), os principais cursos 
superiores oferecidos em EaD são, em ordem decrescente de matrícu-
las: Pedagogia, Administração, Ciências Contábeis, Recursos Humanos, 
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Serviços Sociais, Educação Física, Gestão de Negócios, Sistemas de 
Informação e Logística. No ano de 2019, o curso de Pedagogia em EaD 
contava com 478.103 matrículas, ao passo que o segundo colocado – o 
curso de Administração – tinha o total de 221.602 matriculados (segundo 
dados da ABED).

O curso de Pedagogia, seja na forma presencial ou EaD destaca-se, entre 
os anos de 2009 e 2019, como estando entre os três que mais têm matrí-
culas, ingressos e formandos por ano (segundo dados do Censo do Ensino 
Superior, feito pelo MEC).

A título exemplificativo, no estado de São Paulo, USP, UNICAMP e UNESP 
(que se situam entre as 10 mais importantes do país) oferecem o curso 
de Pedagogia na forma presencial desde, no mínimo, o final da década 
de 1950. E ocorreu, desde o final da primeira década do Século XXI, a 
expansão da oferta de EaD em Pedagogia unindo essas universidades. 
Em 2008, foi criado o Programa de Expansão do Ensino Superior Paulista 
Universidade Virtual do Estado de São Paulo – Programa UNIVESP, o 
qual, em 2009, fez parceria com a UNESP para oferecer um curso EaD em 
Pedagogia. Em 20 de julho de 2012, através da Lei 14.836, a Universidade 
Virtual do Estado de São Paulo (UNIVESP) foi oficialmente instituída, 
sendo que no mesmo ano, através de uma parceria com a Secretaria de 
Ensino Superior do Estado e com a USP, foi ofertado um curso de Ciências 
semipresencial. A partir de 2017, a UNIVESP oferta, em parceria com 
os docentes das três citadas universidades e seus pós-graduandos, um 
curso EaD de Pedagogia, ofertando, no ano de 2017, 5,5 vezes mais vagas 
do que o ofertado naquele ano nos cursos presenciais de Pedagogia da 
USP, UNICAMP e UNESP em conjunto. 

Como evidenciado acima, o crescimento do ensino superior no Brasil 
(incluindo o de Pedagogia), em especial em EaD, tem ocorrido tanto por 
meio de instituições de ensino superior públicas quanto pelas privadas. 
Isto evidencia algumas dúvidas sobre o quanto essas IES (públicas versus 
privadas) têm apresentado evoluções distintas na criação de cursos supe-
riores e quanto à “qualidade”, mensurada por exames nacionais (como o 
ENADE), do seu alunato. A análise desses aspectos, em especial os diferen-
ciados por regiões do Brasil, é essencial, em especial quando restrita a um 
importante e relevante curso de graduação, como é o caso do de Pedagogia. 

2. METODOLOGIA E FONTE DE DADOS
Este trabalho configura-se em uma pesquisa exploratória e descritiva 
com a intenção de analisar e comparar a evolução e o desempenho 
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de Instituições de Ensino Superior (IES) no oferecimento do curso de 
Pedagogia (Licenciatura) em suas versões presencial e a distância. 
Procura-se diagnosticar e interpretar possíveis desempenhos distintos 
das IES públicas versus privadas no oferecimento deste curso, em espe-
cial fazendo uso de dados do Censo do Ensino Superior (CES) e dos docu-
mentos do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE). 

Conforme destacam Gil (2008), Triviños (1987) e Menga e Lüdke (1986), os 
estudos descritivos têm como intenção o aprofundamento e descrição de 
determinada realidade e conta com a pesquisa bibliográfica e a análise 
documental a fim de reunir informações sobre normativas (tais como 
leis) e dados estatísticos. 

As pesquisas de caráter descritivo apoiam-se na utilização padronizada 
de coleta de dados para que, assim, seja possível traçar tendências e rea-
lizar análises sobre as informações adquiridas. Segundo Gil (2008, p. 28), 

“Dentre as pesquisas descritivas salientam-se aquelas que têm por obje-
tivo estudar as características de um grupo: sua distribuição por idade, 
sexo, procedência, nível de escolaridade, nível de renda, estado de saúde 
física, mental etc.”

Como o presente trabalho tem como premissa conhecer aspectos históricos 
do Ensino Superior em Pedagogia no Brasil, em especial na sua versão a 
distância, a pesquisa bibliográfica é instrumento fundamental para com-
preender como se deu a evolução deste fenômeno ao longo do tempo. Para 
Gil (2008), conhecer os fatos passados se fazem a partir de dados secun-
dários, sendo a pesquisa bibliográfica uma das maneiras de se adquirir 
conhecimentos, informações e dados sobre determinada temática. 

O Censo da Educação Superior (CES) é realizado em todo o território nacio-
nal e reúne informações a respeito da infraestrutura disponível nas IES, 
oferta de vagas, candidatos ao vestibular, matrículas, ingressantes, con-
cluintes e docentes nos cursos de graduação. Seu objetivo principal é a coleta 
de dados estatísticos para o planejamento das políticas públicas elaboradas 
pelo Ministério da Educação, além de fornecer material para as próprias 
IES, gestores, pesquisadores e para a sociedade civil como um todo.

O Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) foi criado 
em 2004 e é realizado pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais 
Anísio Teixeira (INEP). O ENADE ocorre anualmente, mas os cursos não 
são avaliados de uma só vez. As avaliações ocorrem em ciclos e é desta 
forma que a avaliação dos cursos é dividida. Cada curso é avaliado a 
cada três anos, sendo definido um conjunto de cursos a serem avaliados 
a cada ano.
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Os documentos selecionados para a pesquisa são denominados “Relatórios 
Síntese” do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes referentes 
aos anos 2005, 2008, 2011, 2014 e 2017 (anos em que foram avaliados os 
cursos superiores em Pedagogia). De acordo com a periodicidade trienal 
em que ocorre esta avaliação, em novembro de 2020 deveria ocorrer o 
ENADE em que avaliaria, entre outros, o curso de Pedagogia. No entanto, 
em função da Pandemia do Covid-19 esta avaliação foi postergada para 
2021 e ainda não foi, até maio de 2021, realizada.

Os relatórios do ENADE apresentam características das instituições par-
ticipantes do exame, a partir de sua categoria administrativa, organi-
zação acadêmica, distribuição regional, conceito ENADE e o perfil dos 
estudantes participantes do exame separados segundo: sexo, etnia/ori-
gem, faixa etária, faixa de renda mensal, por exemplo.

Apesar do curso de Pedagogia ter sido avaliado nos ENADE realizados 
nos anos de 2005, 2008, 2011, 2014 e 2017, apenas neste último ano é pos-
sível separar as informações do ensino a distância do ensino presencial.

Apesar de possuírem objetivos distintos, tanto ENADE como CES con-
tribuem de forma complementar para os processos de avaliação da 
Educação Superior. Toma-se, por exemplo, que esses dois instrumentos 
estão na base dos cálculos dos principais indicadores de qualidade das 
IES, tais quais o Conceito Preliminar de Curso (CPC) e o Índice Geral de 
Cursos (IGC).

3. RESULTADOS
Esta seção apresenta, inicialmente (item 3.1), uma análise da evolução do 
ensino superior do Brasil desde a chegada da Corte Portuguesa no país, 
em 1808, até os dias atuais. Procurar-se-á, nesta seção, destacar a dinâ-
mica temporal distinta desses cursos e a participação de instituições 
privadas versus as públicas nesta dinâmica. A seção 3.2 analisa, especi-
ficamente, a evolução do curso de Pedagogia, considerando em especial 
os anos 2000, e ressaltando as dinâmicas regionais distintas desses cur-
sos, as participações das instituições privadas versus as públicas nessas 
dinâmicas e as possíveis diferenças de avaliações entre os cursos oferta-
dos por essas instituições (privadas versus públicas). 

3.1. Evolução do ensino superior no Brasil

A Educação Superior passou a ser ofertada no país, ainda que de forma 
pontual em certas cidades, a partir da chegada da Corte Portuguesa 
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em 1808, quando passam a ser criadas algumas “escolas superiores”. 
Tem-se o exemplo das Escolas de Cirurgia (em 1808), depois Faculdade 
de Medicina da UFBA e UFRJ, e dos Cursos Jurídicos em São Paulo (em 
1828) e Olinda (em 1827). Segundo Sampaio (1991, p. 1), “Por mais de um 
século, de 1808 – quando foram criadas as primeiras escolas superiores 

– até 1934, o modelo de ensino superior foi o da formação para profissões 
liberais tradicionais, como Direito e Medicina, ou para as Engenharias”.

Sampaio (1991) destaca cinco marcos do ensino superior no Brasil - que 
se iniciam nos anos de 1808, 1889, 1930, 1968 e 1985. Todos esses perío-
dos estão relacionados aos processos de transformação político-institu-
cionais pelos quais passaram o país.

No primeiro período (de 1808 a 1889), os cursos de Direito, Medicina e 
Engenharia foram predominantes no Ensino Superior ofertado no país, 
sendo que seus formandos preenchiam cargos administrativos (existen-
tes na Colônia e depois no Império) e mantinham a hierarquia social então 
vigente. O modelo de poucas faculdades isoladas e a não criação de uni-
versidades (como ocorria na Europa e nos EUA, por exemplo, no mesmo 
período) marcaram um tempo quase nulo de atividade científica no país.

3.1.1. O Ensino Universitário durante a Primeira República 
(1889 a 1929)

Os primeiros anos da República brasileira foram marcados, além das 
transformações políticas e sociais, por mudanças no ensino superior. A 
principal mudança política foi a passagem do Império à República. No 
campo social, a abolição da escravidão (em 1888) e a grande leva migra-
tória (de 1890 a 1930), principalmente de europeus da Península Ibérica 
e da Itália, foi acompanhada por um projeto civilizatório que pretendia 
espelhar a cultura europeia e sua raça no país. Isto acabava favorecendo 
indiretamente o ensino superior no Brasil.

A Constituição de 1891 descentralizava o ensino superior, antes exclu-
sivo do governo central, e permitiu sua privatização. Em apenas 30 anos, 
entre 1889 e 1918, 56 escolas de ensino superior foram criadas no Brasil, 
grande parte delas pela iniciativa privada (SAMPAIO, 1991, p. 7). Os 
dados da Tabela 1 mostram esse crescimento exponencial, que deve ser 
entendido no contexto da época, de um aumento significativo da popu-
lação e da urbanização. Até 1900, existiam 24 escolas de ensino superior 
no país, e, entre 1900 e 1930, outras 133 foram fundadas.
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Período
Até 
1990

1900 
a 
1910

1910 a 
1920

1920 a 
1930

1930 a 
1945

1945 a 
1960

1960 a 
1968

Número 
de escolas 
criadas

24 13 34 86 95 223 375

Fonte: Teixeira (1989) apud Sampaio (1991, p., 7) 

Destacou-se nas três primeiras décadas do século XX a influência euro-
peia no ensino superior, em especial a francesa, através, por exemplo, do 
Instituto Franco-Brasileiro de Alta Cultura, e de sua relação direta com 
a Academia Brasileira de Ciências. De acordo com o website da Biblioteca 
Nacional, em página dedicada à missão francesa na Universidade de São 
Paulo, “Em São Paulo, por sua vez, o Liceu Franco-Brasileiro e o Instituto 
Técnico Franco-Paulista, fundada em 1925, abrigarão sistematicamente 
cientistas e intelectuais franceses. Os laços pessoais estabelecidos entre 
Dumas e Júlio de Mesquita Filho - líder do grupo do jornal O Estado de 
S. Paulo e principal mentor do projeto universitário paulista - ao lado da 
francofilia reinante entre os membros das elites ilustradas brasileiras, 
são outros fatores a explicar a escolha de franceses para compor o corpo 
docente da universidade no domínio das humanidades.”

3.1.2. O Ensino Universitário nos anos de 1930 a 1964

Ainda à frente do seu governo provisório, Getúlio Vargas fundou, em 1930, 
o Ministério da Educação e Saúde Pública, e o seu ministro, Francisco 
Campos, implementou uma reforma educacional que não incorporava os 
elementos de uma universidade intelectualizada e livre, tal como ideali-
zada na década anterior. Para o ministro, por exemplo, as universidades 
deveriam ter uma Faculdade de Educação, Ciência e Letras com a clara 
função de formar professores para o ensino básico. Segundo Azevedo 
(1963, p. 395), “Ao lado de órgão de alta cultura e ciência pura desinte-
ressada, ele deverá ser, antes de tudo e eminentemente um instituto de 
educação, em cujas divisões encontrem todos os elementos próprios e 
indispensáveis a formar nosso corpo de professores, particularmente, 
os do ensino normal e secundário, porque deles, de modo próximo e 
imediato, depende a possibilidade de se desenvolver, em extensão e pro-
fundidade, o organismo ainda rudimentar de nossa cultura (AZEVEDO, 
1963, p. 395).” Esta visão permitiu que em 1939 fosse criado, na então 
Universidade do Brasil, o primeiro curso superior em Pedagogia no 
Brasil.

TABELA 1
Número de escolas 
de Ensino Superior 

criadas no Brasil por 
períodos selecionados
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A autonomia universitária era mais uma vez adiada, tendo em vista o 
papel de Francisco Campos para unir Vargas à Igreja Católica e dar o con-
trole da área educacional aos religiosos, o que foi feito na Universidade 
do Brasil. O ideal de unidade universitária foi frustrado, inclusive no 
caso da USP1, pois as Faculdades de Filosofia, Ciências e Letras tornaram-

-se uma “mini universidade”, enquanto os outros institutos permanecem 
isolados, atendendo à demanda de formação de profissionais liberais.

Na década de 1940, há a expansão de universidades federais - também 
por causa da federalização de universidades estaduais - e das privadas, 
com destaque para a Pontifícia Universidade Católica, bem como há a 
separação entre Igreja e Estado neste campo. 

Entre 1940 e 1960, por exemplo, o número de matrículas aumentou mais 
três vezes (ver tabela 2), enquanto a população cresceu 70%. Importante 
no crescimento do ensino superior nas décadas de 1940 e 1950 foram as 
instituições privadas (em especial as religiosas). Elas mantiveram acima 
de 40% das matrículas que ocorriam no ensino superior no Brasil de 
1954 a 1960.

Na década de 1950, um novo movimento pela reforma educacional (em 
especial nas universidades federais) tomou conta do país, mesclando 
ideias formuladas nos anos 1920 com o novo modelo das universidades 
dos EUA. As críticas se dirigiam ao cargo da cátedra, à fragmentação 
universitária e seu aspecto elitista. “A nova universidade, pela qual se 
batiam intelectuais e estudantes nos anos 50 e 60, seria popular, dese-
litizada, organizada por departamentos que decidiriam tudo em con-
junto, e livres dos velhos catedráticos e do poder das antigas faculdades.” 
(SAMPAIO, 1991, p. 15).

Ano
Total de 

Matrículas
% de  

Crescimento

Matrículas em  
Instituições  

Privadas

% das matrículas 
Privadas sobre o 

Total

1940 27.671 - - -

1950 48.999 - - -

1954 64.645 - 26.905 41,6

1955 72.652 12 30.755 42,3

1 O caso da USP, fundada em 1934, é de certa forma paradoxal em um governo autoritá-
rio que então se consolidava (a Ditadura Vargas). Buscava-se com ela a transformação 
do ensino superior como local de excelência da pesquisa e da ciência, com maior liber-
dade e autonomia. No entanto isto não ocorreu em sua plenitude.

TABELA 2
Evolução das 

Matrículas em 
Estabelecimentos 

Públicos e Privados - 
Brasil 1940 – 1960
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1956 78.659 8 38.362 48,8

1957 79.505 1 38.051 47,9

1958 84.481 6 37.570 44,5

1959 87.603 4 38.562 44,0

1960 93.202 7 41.287 44,3

Fonte: Dados organizados a partir de (LEVY, 1986).

3.1.3. O Ensino Universitário durante a Ditadura Militar 
(março de 1964 a fevereiro de 1985)

A Reforma Universitária de 1968 (promovida pela Lei 5.540 de 28/11/1968) 
aboliu o sistema de cátedra, implantou os institutos básicos, flexibilizou 
o currículo, estabeleceu o “duplo sistema de organização” e aumentou, 
em potencial, a participação de estudantes e professores na gestão uni-
versitária. Porém, tais reformas - apesar de parecerem democráticas – 
tornaram-se elitistas e foram implantadas em um regime extremamente 
autoritário e vigilante, o que contribuiu para fortalecer o sistema de 
clientelismo e cooptação.

Se, por um lado, a Reforma Universitária de 1968 incorporou algumas 
das reivindicações anteriores, por outro, a autonomia organizacional e 
burocrática das universidades esteve sob a tutela e a vigilância militar, 
seja com a “indicação de reitores” ou por meio de órgãos como o Sistema 
Nacional de Informações (SNI), criado em 1964.

Durante o período em análise houve intensa expansão do ensino supe-
rior, em especial o promovido por instituições privadas, como se pode 
ver nos dados do Gráfico 1. 

Entre 1963 e 1980 o número de matrículas nos estabelecimentos de 
ensino superior no Brasil cresceu 983%, com as instituições privadas 
respondendo por 38,2% delas em 1963 e por 63,3% em 1980. Esse cres-
cimento do setor privado no oferecimento do ensino superior do Brasil 
continua a ampliar-se nos anos a partir de 1980 (como mostram os dados 
da Tabela 3).

Os cursos que mais tiveram crescimento de matrículas nas décadas de 
1960 e 1970 foram os de Direito, Administração e Pedagogia os quais 
eram, segundo Queiroz (2013, p. 356):   

TABELA 2
Evolução das 

Matrículas em 
Estabelecimentos 

Públicos e Privados - 
Brasil 1940 – 1960
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Oferecidos por escolas isoladas, nas pequenas cidades do 
interior, e tinham clientela certa: jovens recém-egressos do 
curso secundário sem condições financeiras e/ou domésti-
cas para prosseguir estudos em centros urbanos maiores; 
pessoas mais velhas já empregadas, que não tinham tido 
oportunidade de melhoria no mercado ocupacional; jovens 
mulheres que já passavam a aspirar a uma formação de 
nível superior, mas sem que isso implicasse o rompimento 
com a família de origem.

Ano

Estabelecimentos de ensino Matrículas na IES

Privado
% sobre o 

total Total Privadas
% sobre o 

total

1985 626 72,9% 859 810.929 59%

1990 696 75,8% 918 961.455 62%

1995 684 76,5% 894 1.059.163 60%

2000 1.004 89,2% 1.126 1.807.210 67%

2005 1.934 89,3% 2.165 3.321.094 72,7% (*)

2010 2.100 88,3% 2.378 4.736.001 74,2% (*)

Fonte: Elaborado com base nos dados do INEP (2010). (*) incluindo EaD.

Fonte: Dados organizados a partir de (LEVY, 1986).

GRÁFICO 1 
Evolução das 

Matrículas em 
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TABELA 3
Estabelecimentos e 

matrículas de ensino 
privado no Brasil  

1985 – 2010
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A expansão do setor privado se fez, na grande maioria, até a década de 1980, 
por meio das faculdades isoladas para atender à demanda imediata do mer-
cado, em prejuízo da qualidade na formação e da nulidade da pesquisa.

3.1.4. O Ensino Universitário durante as décadas de 1980 e 
1990

A década de 1980 registrou menor crescimento do ensino superior em 
relação à anterior. Na década de 1970, por exemplo, o número de matrí-
culas cresceu de 415 mil para 1,38 milhão, aproximadamente (alta de 
233%). Ao final da década de 1980, esse número atingiu 1,52 milhão (alta 
de 10% na década, ver Tabela 4). Esse relativo baixo crescimento se deu 
tanto nas faculdades/centros/universidades públicas quanto nas priva-
das, mas com essas últimas tendo maior crescimento do que as públicas. 
Observa-se pelos dados da Tabela 3 que as IES privadas responderam 
por 59% das matrículas no ensino superior brasileiro em 1985 e por 62% 
delas em 1990. 

A primeira metade da década de 1990 também presenciou baixo cres-
cimento das matrículas no ensino superior do Brasil (alta de 14% entre 
1990 e 1995), havendo, porém, na segunda metade desta década um maior 
crescimento destas matrículas, elevação de 53% entre 1995 e 2000 (ver 
Tabela 4).

3.1.5. O Ensino Universitário no século XXI

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB), de 1996, assim como 
o Decreto 2.306/97, estabeleceram nova regulamentação para o ensino 
superior no Brasil, impondo exigências mais severas para uma IES 
ser considerada uma universidade, tais como a exigência de um corpo 
docente mais qualificado. Ao mesmo tempo, sob o comando do setor pri-
vado, proliferaram os centros universitários e as faculdades para aten-
der um novo segmento social que se formou no contexto do governo Lula 
e o qual Souza (2012) denominou de batalhadores brasileiros. Cerca de 30 
milhões de pessoas saíram da pobreza; porém, como Souza (2012) aponta, 
uma classe (ou segmento) social não pode ser definida apenas pela renda, 
mas principalmente por um estilo de vida, dentre o qual está a cultura, 
inclusive a escolarizada.

Na primeira década do século XXI, e em atenção às exigências constitu-
cionais de oferta de um ensino superior público e de qualidade, o número 
de instituições dessa natureza sofreu grande incremento, tanto das 
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públicas (com destaque para as Universidades Federais) quanto para as 
privadas. Essas últimas, por exemplo, foram favorecidas pelo Programa 
Universidade para Todos (PROUNI), criado em 2004, e que funciona por 
meio da concessão de bolsas integrais ou parciais para estudantes fre-
quentarem instituições privadas de ensino superior. Outro mecanismo 
que incentivou as IES privadas foi o Fundo de Financiamento Estudantil 
(FIES), criado em 1999, concede financiamento ao estudante de institui-
ções privadas. A expansão das Universidades Federais foi, em grande 
parte, devido ao REUNI (Reestruturação e Expansão das Universidades 
Federais), criado em 2007, e que viabilizou a expansão das vagas e assis-
tência estudantil nas Universidades Federais.

Ano

Matrículas nos Cursos de Graduação 

Total Geral
Pública

Privada
Total Federal Estadual Municipal

1980 1.377.286 492.232 316.715 109.252 66.265 885.054

1981 1.386.792 535.810 313.217 129.659 92.934 850.982

1982 1.407.987 548.388 316.940 134.901 96.547 859.599

1983 1.438.992 576.689 340.118 147.197 89.374 862.303

1984 1.399.539 571.879 326.199 156.013 89.667 827.660

1985 1.367.609 556.680 326.522 146.816 83.342 810.929

1986 1.418.196 577.632 325.734 153.789 98.109 840.564

1987 1.470.555 584.965 329.423 168.039 87.503 885.590

1988 1.503.555 585.351 317.831 190.736 76.784 918.204

1989 1.518.904 584.414 315.283 193.697 75.434 934.490

1990 1.540.080 578.625 308.867 194.417 75.341 961.455

1991 1.565.056 605.736 320.135 202.315 83.286 959.320

1992 1.535.788 629.662 325.884 210.133 93.645 906.126

1993 1.594.668 653.516 344.387 216.535 92.594 941.152

1994 1.661.034 690.450 363.543 231.936 94.971 970.584

1995 1.759.703 700.540 367.531 239.215 93.794 1.059.163

1996 1.868.529 735.427 388.987 243.101 103.339 1.133.102

TABELA 4
Número de 

Matrículas em Cursos 
de Graduação, 
por Categoria 

Administrativa – Brasil 
– 1980-2019
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Fonte: Censo do Ensino Superior

Como decorrência desses novos programas (REUNI, PROUNI e FIES), 
entre 1999 e 2019, o número de matrículas no ensino superior passou de 
2.369.945 para 8.603.824, respectivamente, aumento de 263% (ver Tabela 
4). Em que pese as Universidades Federais terem expandido em 150% suas 
vagas neste período, as IES privadas expandiram as suas vagas em 324%. 
Consequentemente, as IES privadas passaram de 65% das matrículas no 
Ensino Superior do Brasil em 1999 para 76% dessas matrículas em 2019.

1997 1.945.615 759.182 395.833 253.678 109.671 1.186.433

1998 2.125.958 804.729 408.640 274.934 121.155 1.321.229

1999 2.369.945 832.022 442.562 302.380 87.080 1.537.923

2000 2.695.927 888.708 483.050 333.486 72.172 1.807.219

2001 3.036.113 944.584 504.797 360.537 79.250 2.091.529

2002 3.520.627 1.085.977 543.598 437.927 104.452 2.434.650

2003 3.936.933 1.176.174 583.633 465.978 126.563 2.760.759

2004 4.223.344 1.214.317 592.705 489.529 132.083 3.009.027

2005 4.567.798 1.246.704 595.327 514.726 136.651 3.321.094

2006 4.883.852 1.251.365 607.180 502.826 141.359 3.632.487

2007 5.250.147 1.335.177 641.094 550.089 143.994 3.914.970

2008 5.808.017 1.552.953 698.319 710.175 144.459 4.255.064

2009 5.954.021 1.523.864 839.397 566.204 118.263 4.430.157

2010 6.379.299 1.643.298 938.656 601.112 103.530 4.736.001

2011 6.739.689 1.773.315 1.032.936 619.354 121.025 4.966.374

2012 7.037.688 1.897.376 1.087.413 625.283 184.680 5.140.312

2013 7.305.977 1.932.527 1.137.851 604.517 190.159 5.373.450

2014 7.828.013 1.961.002 1.180.068 615.849 165.085 5.867.011

2015 8.027.297 1.952.145 1.214.635 618.633 118.877 6.075.152

2016 8.048.701 1.990.078 1.249.324 623.446 117.308 6.058.623

2017 8.286.663 2.045.356 1.306.351 641.865 97.140 6.241.307

2018 8.450.755 2.077.481 1.324.984 660.854 91.643 6.373.274

2019 8.603.824 2.080.146 1.335.254 656.585 88.307 6.523.678
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3.2. A evolução dos cursos de Pedagogia

O curso Superior em Pedagogia tem ficado, entre 2009 e 2019, entre os 
três primeiros em termos de matrículas, ingressantes e concluintes a 
cada ano (de acordo com o Censo do Ensino Superior do MEC). Em 2009, 
eram 513.006 matriculados (respondendo por 8,6% do total de estu-
dantes do Ensino Superior no Brasil) e saltando para 815.959 em 2019 
(equivalentes a 9,5% dos estudantes universitários brasileiros). Em 2009 
houve o total de 104.711 concluintes em Pedagogia (10,9% dos graduados 
do Brasil neste ano). E em 2019 foram formados 124.409 em Pedagogia 
(10% dos graduados do Brasil). Em ambos os anos, 2009 e 2019, o curso de 
Pedagogia foi o que mais graduou no ensino superior do Brasil.

A educação presencial em Pedagogia ainda predomina enquanto modali-
dade deste curso no Brasil, apesar do crescimento da Educação a Distância 
neste curso. O Relatório Síntese do ENADE para o ano de 2017 indica que 
ao menos 92% dos cursos de graduação em Pedagogia (Licenciatura) do 
Brasil ocorreram na forma presencial, e o restante, de 8%, ocorreu na 
modalidade a distância. 

Também predominam as instituições privadas de ensino superior no 
oferecimento de vagas para o curso de Pedagogia. Das 815.959 matrícu-
las em Pedagogia em 2019, 129.613 se deram nas IES públicas e 686.346 
nas privadas, ou seja, as IES privadas responderem, em 2019, por 84% 
das matrículas no curso de Pedagogia. 

Neste mesmo ano de 2019 havia 1.817 cursos de Pedagogia (presencial e a 
distância, dos quais 1.357 eram oferecidos por IES privadas e 460 por IES 
públicas. Exclusivamente na modalidade a distância havia 295 cursos 
de Pedagogia, sendo 230 em universidades privadas, segundo Censo da 
Educação Superior de 2019. Em relação ao número total de alunos, para o 
curso de Pedagogia EaD, do total de 551.861 matriculados, 515.057 eram 
de IES privadas e apenas 36.804 de IES públicas em 2019.

A seguir, apresenta-se a distribuição regional no Brasil e por modali-
dade de organização universitária dos cursos de Pedagogia, fazendo-se 
uso dos dados do ENADE, providenciado pelo INEP – órgão vinculado 
ao Ministério da Educação. Como já dito na seção de metodologia, o 
curso de Pedagogia foi avaliado nos anos de 2005, 2008, 2011, 2014 e 
2017, sendo que apenas este último ano apresenta dados em separados 
para as modalidades presencial e a distância. No ano de 2005 foram 
avaliados 891 cursos de Pedagogia em todo o Brasil. Na última avalia-
ção realizada do ENADE, em 2017, o número de cursos participantes do 
ENADE chegou a 1.212.
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3.2.1. Distribuição regional e por instituições dos cursos de 
Pedagogia

A Tabela 5 apresenta a distribuição dos cursos de pedagogia no território 
brasileiro (por grandes regiões) que foram avaliados nos ENADE ocorri-
dos nos anos de 2005, 2008, 2011, 2014 e 2017. 

Grande Região 2005 2008 2011 2014 2017

Brasil 891 1176 994 1114 1.212

100% 100% 100% 100% 100%

NO 72 85 80 92 88

  8% 7% 8% 8% 7%

NE 135 237 190 236 228

  15% 20% 19% 21% 19%

SE 390 503 445 490 556

  44% 43% 45% 44% 46%

SUL 180 220 176 186 211

  20% 19% 18% 17% 17%

CO 114 131 103 110 129

  13% 11% 10% 10% 11%

Fonte: Elaborado com Base em MEC/INEP/DEAES - ENADE

A região que concentra o maior número de cursos de Pedagogia em todas 
os anos de avaliação do ENADE foi a Sudeste, detendo, em média, 44,4% 
do total de cursos participantes da avaliação do ENADE. A região com 
menor quantidade deste mesmo curso avaliado foi a Norte, não ultra-
passando os 8% do total dos cursos em nenhum dos cinco anos avaliados. 

No ano de 2011, os estados que possuíam a maior quantidade de insti-
tuições avaliadas quanto a seus cursos de Pedagogia eram São Paulo e 
Minas Gerais, seguidos por Paraná e Rio de Janeiro. 

Ao analisar a natureza, pública ou privada, das instituições de ensino 
superior (IES) que oferecem o curso de Pedagogia, nota-se uma grande 
diferença entre as regiões (ver Tabela 6). No Sudeste, Sul e Centro-Oeste 
prevalecem as IES privadas no oferecimento desse curso, enquanto no 
Norte há predomínio das IES públicas.

TABELA 5
Número de Cursos 

Participantes do 
ENADE segundo as 

Grandes Regiões
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Os dados do ENADE indicam uma diversidade de instituições que ofere-
cem a graduação em Pedagogia, sendo elas universidades, centros uni-
versitários, faculdades, institutos federais e centro federal de educação 
tecnológica. Segundo o Relatório Síntese do ENADE de 2005, somente a 
região Norte apresentou um número maior de instituições federais parti-
cipantes do ENADE referente ao curso de Pedagogia. Nas demais regiões, 
as IES estaduais são maiorias entre as públicas que ofertam o curso de 
Pedagogia.

Grande 

Região

2005 2008 2011 2014 2017

Pública Privada Pública Privada Pública Privada Pública Privada Pública Privada

Brasil
257

100%

634

100%

322

100%

854

100%

258

100%

736

100%

335

100%

779

100%

345

100%

867

100%

NO
36

14%

36

6%

41

13%

44

5%

41

16%

39

5%

48

14%

44

6%

45

13%

43

5%

 NE
86

33%

49

8%

129

40%

108

13%

95

37%

95

13%

138

41%

98

13%

113

33%

115

13%

 SE
42

16%

348

55%

51

16%

452

53%

50

19%

395

54%

64

19%

426

55%

80

23%

476

55%

 SUL
41

16%

139

22%

52

16%

168

20%

36

14%

140

19%

46

14%

140

18%

58

17%

153

18%

 CO
52

20%

62

10%

49

15%

82

10%

36

14%

67

9%

39

12%

71

9%

49

14%

80

9%

Fonte: Elaborado pelos Autores com dados do MEC/INEP/DEAES-ENADE

Tabela 6 – Número de Cursos Participantes do ENADE em categorias 
administrativas pública e privada

Existem algumas peculiaridades quanto à raça/etnia, faixa etária, renda 
e sexo do alunato avaliado no ENADE quanto ao curso de Pedagogia. 
Segundo os dados da Tabela 7, o gênero feminino é predominante no 
curso de pedagogia, ultrapassando 90% do alunato avaliado no ENADE 
em todas as suas edições. E durante os cinco anos de avaliação não houve 
mudança significativa no que se refere a este aspecto.
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Fonte: Elaborado Pelos Autores com dados do MEC/INEP/DEAES-ENADE. n.d. 
dado não disponível.

Ao avaliar a idade do alunato de Pedagogia, segundo os dados do ENADE, 
as pessoas do gênero masculino concentram-se na faixa etária de 35 
anos ou mais. A maioria das mulheres, nos anos de 2011 e 2014, também 
está na faixa dos 35 anos ou mais, somente em 2017 é que a faixa de até 
24 anos ultrapassa ligeiramente a faixa de 35 ou mais no gênero femi-
nino. Isto indica que o curso de Pedagogia tem formandos com idade 
mais madura e que, provavelmente, já estão no mercado de trabalho e/
ou procuram uma segunda graduação.

Na tabela 8, constata-se que, em 2008, mais da metade dos/das estudan-
tes de Pedagogia possuía renda mensal média familiar de até 3 salários-

-mínimos. Nos anos de 2014 e 2017 essas percentagens tornaram-se ainda 
maiores, 64,8% e 74,4%, respectivamente, contendo a maioria dos/das 
discentes nessa mesma faixa de renda. Somente em 2005 é que a maioria 
dos participantes do ENADE possuíam a média de renda mensal de 3 a 
10 salários-mínimos.

  2005 2008 2011 2014 2017

Sexo / 
Idade M F M F M F M F M F

Total 7,2% 92,8% 6,2% 93,8% 6,6% 93,4% 6,4% 93,6% 6,8% 93,1%

Até 24 
anos n.d. n.d. n.d. n.d. 0,9% 18,4% 1,3% 23,6% 1,5% 29,4%

25 a 29 
anos n.d. n.d. n.d. n.d. 1,5% 19,9% 1,3% 17,6% 1,6% 20,5%

30 a 34 
anos n.d. n.d. n.d. n.d. 1,2% 18,1% 1,2% 17,3% 1,1% 14,5%

35 
anos e 
mais n.d. n.d. n.d. n.d. 3,0% 37,0% 2,6% 35,1% 2,6% 28,7%

TABELA 7 
Distribuição 

Segundo Grupo 

Etário - ENADE 

– Pedagogia
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Faixa de Renda 
Mensal Familiar 2005 2008 2011 2014 2017

Nenhuma /  
Sem informação

M+F M+F M F M F M F

0,6% 1,8% 0,1% 1,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%

Até 1,5 SM
41,4% 60,2%

1,0% 11,7% 1,7% 26,1% 2,8% 35,3%

De 1,5 a 3 SM 2,1% 33,4% 2,1% 34,9% 2,2% 34,1%

De 3 a 4,5 SM

49,5% 33,3%

1,4% 21,9% 1,1% 17,6% 1,0% 15,2%

De 4,5 a 6 SM 0,8% 11,0% 0,6% 8,1% 0,3% 4,8%

De 6 a 10 SM 0,9% 10,1% 0,5% 5,3% 0,3% 2,9%

De 10 a 30 SM 6,4% 4,5% 0,4% 3,8% 0,2% 1,5% 0,1% 0,9%

Acima de 30 SM 1,3% 0,3% 0,0% 0,4% 0,0% 0,1% 0,0% 0,1%

Total 99% 100% 6,7% 93,3% 6,2% 93,6% 6,7% 93,3%

Fonte: Elaborado Pelos Autores com Base em MEC/INEP/DEAES – ENADE

Ainda sobre o perfil dos/das estudantes do curso de Pedagogia avalia-
dos no ENADE, a cor/raça branca é a que apresenta maior proporção nos 
cinco anos avaliados pelo ENADE, contudo percebe-se que ano a ano a 
diversidade étnico racial vem ampliando no curso de pedagogia, sendo 
que em 2005, entre discentes de Pedagogia, quase 60% eram autodecla-
rados brancos/as, já em 2017 esse percentual caiu para 40%. E a popula-
ção preta e parda somadas chegam a mais de 50% do total do alunato de 
Pedagogia avaliado no ENADE nos anos de 2014 e 2017. 

Grupo que obteve uma diminuição significativa foi o indígena que em 
2005 era 1,2% do total, sendo reduzido à 0,5% em 2017. O grupo identi-
ficado como amarelo manteve-se com números muito semelhantes nos 
quatro primeiros anos do curso de pedagogia, aumentando 7 décimos 
percentuais na última avaliação (ver Tabela 9).

TABELA 8
Distribuição  

da faixa de renda  
mensal familiar  

dos estudantes - 
 ENADE – Pedagogia  

(M = masculino e  
F = feminino)
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Cor/etnia 2005 2008 2011 2014 2017

Branco(a) 59,0% 58,0% 54,2% 47,7% 40,4%

Negro(a) 7,7% 9,3% 10,1% 11,7% 13,8%

Pardo(a) / mulato (a) 30,5% 30,0% 33,7% 38,4% 41,2%

Amarelo(a) (de origem oriental) 1,2% 1,3% 1,3% 1,3% 2,0%

Indígena ou de origem indígena 1,2% 0,9% 0,7% 0,8% 0,5%

Fonte: Elaborado Pelos Autores com Base em MEC/INEP/DEAES-ENADE

A tabela 10 apresenta as notas do desempenho do alunato de Pedagogia 
nas edições em que este curso foi avaliado no ENADE.

Ano 2005 2008 2011 2014 2017

Média Brasil 46,4 48,9 47,7 46,7 42,4

NO 43 47,2 47,7 44,4 40,5

NE 44,5 47,2 48 45,6 42,7

SE 48,2 49,6 49,1 48,2 44

SUL 48,7 52,1 46,6 46,6 41,4

CO 42,4 46,3 47,3 44,2 40,1

Fonte: Elaborado Pelos Autores com Base em MEC/INEP/DEAES-ENADE

Os anos de 2008 e o de 2017 foram os que apresentaram, respectivamente, 
maior e menor média nacional de notas do ENADE para os cursos de 
Pedagogia avaliados. A região Sul, nos dois primeiros anos de avaliação 
dos cursos de Pedagogia, foi a que obteve maior média de notas. Já nos 
três anos seguintes foram os estados do Sudeste que tiveram a maior 
média de notas no exame. A região Centro-Oeste é a que obteve a menor 
média de notas nos anos de avaliação. No que se refere à natureza das 
instituições de ensino, os relatórios do ENADE mostram que somente na 
primeira edição, em 2005, da avaliação que as IES privadas superaram 
as públicas.

TABELA 9
Distribuição segundo 

Cor e Etnia - ENADE 
- Pedagogia

TABELA 10
Estatísticas Básicas 
das Notas da Prova 

por Ano e Grande 
Região - ENADE 

- Pedagogia
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3.2.2. Comparação das avaliações de cursos EaD versus presen-
ciais de Pedagogia no Brasil conforme avaliação ENADE – 2017

O ano de 2017 é o primeiro que apresenta detalhamento do ENADE entre 
cursos presencial e a distância, sendo que o presente item analisa este 
ano em separado (ver Tabela 11) Entre os 1.212 cursos de Pedagogia que 
foram avaliados neste ano, 92,1% eram na forma presencial e os restan-
tes (7,9%) em EaD. Entre os 96 cursos EaD em Pedagogia avaliados em 
2017 via o ENADE, 49% estavam no Sudeste e 23% no Sul do país.

A região que conta com o maior número de instituições públicas com a 
oferta do curso de Pedagogia (Licenciatura) é o Nordeste, com ao menos 
49,6% de instituições de ensino superior que têm como modalidade de 
financiamento a pública. O Sudeste é a região que possui o maior número 
de instituições privadas que ofertam o curso de Pedagogia, com 85,6% 
das instituições deste caráter.

Grande  
Região Total Públicas Privadas Educação  

a Distância
Educação  
Presencial

Brasil
 

1.212
100%

345
28,5%

867
71,5%

96
7,9%

1.116
92,1%

NO
 

88
100%

45
51,1%

43
48,9%

3
3,4%

85
96,6%

NE
 

228
100%

113
49,6%

115
50,4%

15
6,6%

213
93,4%

SE
 

556
100%

80
14,4%

476
85,6%

47
8,5%

509
91,5%

SUL
 

211
100%

58
27,5%

153
72,5%

22
10,4%

189
89,6%

CO
 

129
100%

49
38,0%

80
62,0%

9
7,0%

120
93,0%

Fonte: Elaborado Pelos Autores com Base em MEC/INEP/DEAES - ENADE

No que se refere à modalidade de ensino, também são nos estados do Sudeste 
brasileiro que se encontra a maior quantidade de curso a distância e presencial 
em Pedagogia. Contudo, é a região Sul que possui a menor diferença entre os 
cursos nas duas modalidades, mas ainda assim, a disparidade é grande, sendo 
somente 10,4% dos cursos da região ofertados na modalidade a distância.

A predominância do gênero feminino ocorre tanto para o curso de Pedagogia 
na Educação Presencial (93,2%) quanto na Educação a Distância (94,1%). 
Existe uma diferença na faixa etária dos grupos que frequentam a Educação 
Presencial em Pedagogia (Licenciatura) e a Educação a Distância do mesmo 
curso. Na Educação Presencial é possível notar uma maior presença de 

TABELA 11
Distribuição absoluta 

e percentual na 
linha de Cursos 
e Participantes 

por Categoria 
Administrativa e por 

Modalidade de Ensino, 
segundo a Grande 

Região – Enade 
/2017 – Pedagogia 

(Licenciatura)
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estudantes com até 24 anos, seguido pela faixa etária de 25 a 29 anos. Na 
Educação a Distância a faixa etária predominante no curso é a de 35 a 39 anos, 
uma diferença significativa, já que esta faixa etária na Educação Presencial 
corresponde a somente 11,6% dos estudantes, se comparado a 20% da modali-
dade de Ensino a Distância. Já a média de idade do/da estudante de Pedagogia 
na modalidade presencial fica em 32,8 anos, enquanto a mesma média para 
Educação a Distância fica em 36,7 anos para o ano de 2017.

Com relação à renda dos estudantes do curso de Pedagogia (Licenciatura) 
na modalidade Presencial em 2017, a maior parte desses estudantes pos-
sui renda abaixo de 1,5 salário-mínimo, totalizando 35,3% do total. Logo 
em seguida, têm-se que 34,1% dos alunos possuem renda de 1,5 salário-
-mínimo até 3 salários-mínimos. Na Educação a Distância, é possível 
notar que a maior parte dos estudantes tem renda familiar de 1,5 salá-
rio-mínimo até 3 salários-mínimos, sendo 35,8% do total de participan-
tes. Ao menos 27,4% dos estudantes de pedagogia são de famílias com 
renda de até 1,5 salário-mínimo por mês (veja tabela 12).

Modalidade de Ensino

Educação Presencial Educação a Distância

Sexo Sexo

Renda mensal familiar Total M F Total M F

Até 1,5 SM (até R$ 1405,50) 38,1% 2,8% 35,3% 28,9% 1,5% 27,4%

De 1,5 a 3 SM  
(R$ 1.405,51 a R$ 2.811,00) 36,3% 2,2% 34,1% 37,5% 1,7% 35,8%

De 3 a 4,5 SM  
(R$ 4.215,51 a R$ 4.126,50) 16,2% 1,0% 15,2% 20,1% 1,2% 18,9%

De 4,5 a 6 SM  
(R$ 4.216,51 a R$ 5.622,00) 5,1% 0,3% 4,8% 7,1% 0,6% 6,5%

De 6 a 10 SM  
(R$ 5.622,01 a R$ 9.370,00) 3,2% 0,3% 2,9% 5,1% 0,6% 4,5%

De 10 a 30 SM 
(R$ 9.370,01 a R$ 28.110,00) 1,0% 0,1% 0,9% 1,3% 0,2% 1,1%

Acima de 30 SM  
(mais de R$ 28.110,00) 10,0% 0,0% 10,0% 10,0% 0,0% 10,0%

Total 100,0% 6,7% 93,3% 100,0% 5,8% 94,2%

Fonte: MEC/Inep/Daes Enade/2017

TABELA 12
Distribuição 

percentual do total 
de estudantes por 

Modalidade de Ensino 
e Sexo, segundo faixa 

de renda mensal 
familiar em salários-

mínimos reais
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A performance dos/das estudantes na prova ENADE em 2017 varia de 
acordo com sua organização acadêmica e por modalidade de ensino. Na 
tabela 13, é possível observar que as maiores notas do Exame Nacional 
de Desempenho dos Estudantes são de estudantes que frequentam ins-
tituições de ensino superior públicas e são os estudantes da modalidade 
presencial quem lideram essas notas. Contudo, a diferença de notas entre 
as duas modalidades é de aproximadamente 10% (ver Tabela 13).

A região que obteve as melhores notas no ENADE 2017 referentes ao curso 
de Pedagogia foram as regiões Sudeste e Sul, com diferença significativa 
para as demais regiões do país.

Se se comparar as notas por modalidade de ensino, a Educação 
Presencial e a Educação a Distância não apresentam uma diferencia-
ção elevada com relação à nota, muito embora, a Educação Presencial 
ainda conte com uma maior média se comparada à Educação a 
Distância. É necessário salientar que a amostra de instituições de 
ensino presenciais avaliadas é referente a 92% do total das institui-
ções de ensino superior avaliadas no curso de Pedagogia (Licenciatura). 

TABELA 13 - Estatísticas Básicas das Notas de Prova por Categoria 
Administrativa, por Organização Acadêmica e por modalidade de Ensino – 

Enade/2017 – Pedagogia Licenciatura

Estatísticas 
Básicas Pública Privada Univer-

sidades

Centros  
Univer-
sitários

Facul-
dades

CEFET/
IFET

Educação 
a Distância

Educação 
Presencial

Média 45,6 41,6 42,9 42 41,8 51,9 40,5 44,4

Erro padrão
da média 0,1 0 0,1 0,1 0,1 1 0,1 0,1

Desvio 
padrão 14,7 14,2 14,7 14,3 13,8 13,2 14,3 14,2

Mínima 0 0 0 0 0 18,3 0 0

Mediana 45,5 40,6 42,1 41 41,1 50,8 39,2 44

Máxima 93,9 96,2 96,2 93,1 93,1 82,4 96,2 93,1

Fonte: MEC/Inep/Daes - Enade/2017

Os Centros Federais de Educação Tecnológica são a organização acadê-
mica com maior média nacional na avaliação ENADE para o curso de 
Pedagogia e que possuem ampla variação estatística se comparados às 
instituições privadas de ensino (ver Tabela 14).
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Ano/Média 2005 2008 2011 2014 2017

Pública 46 50 48,6 49,1 45,6

Privada 47,1 48,4 47,7 45,8 41,6

Universidades 46,2 49,5 48,1 47 42,9

Centros Universitários 47,7 48,8 48,4 46,9 42

Faculdades Integradas 46,1 48,1

48,9 46 41,8
Faculdades, Escolas,  
Institutos Superiores 46,7 47,7

Centro de Educação Técnológica 1,3 54,6 - - -

CEFET/IFET - - - - 51,9

Fonte: MEC/Inep/Daes - Enade/2017

CONSIDERAÇÕES FINAIS 
O Ensino Superior no Brasil teve dinâmica distinta ao longo do tempo, 
destacando-se, nas últimas décadas, o crescimento da Educação a 
Distância (EaD). Por meio da generalização do acesso à internet e outras 
ferramentas informacionais, foi possível que uma considerável parcela 
da população pudesse usufruir de cursos superiores antes limitados aos 
estratos mais ricos da sociedade. Entre esses cursos está o de Pedagogia, 
que se destaca, nos anos 2000, como estando entre os três primeiros em 
termos de matrículas e formandos por ano.

O curso de Pedagogia tem sido ofertado por instituições privadas e públi-
cas, tanto nas versões presenciais e a distância e o presente artigo pro-
curou avaliar evoluções diferenciadas (em termos de quantidade e de 
avaliação) dos cursos superiores em Pedagogia oferecidos por institui-
ções públicas versus as privadas, destacando diferenças regionais e esta-
duais ocorridas dentro do Brasil sob esses aspectos. 

O artigo fez uso da análise documental e de dados secundários e constata 
que a evolução do ensino superior no Brasil tem sido diferenciada ao 
longo do tempo, destacando-se desde o século XX o grande crescimento 
das IES privadas. Elas representavam 41,6% do total de matrículas no 
ensino superior em 1954, 44,3% em 1960, 64,3% em 1980 e atingiu 75,8% 
em 2019. Enquanto no século XX houve um grande domínio de IES reli-
giosas, como as Pontifícias Universidades Católicas, no século XXI há 
expansão de grandes grupos privados no ensino superior.

TABELA 14
Média das Notas da 
Prova por Categoria 

Administrativa 
e Organização 

Acadêmica - ENADE 
- Pedagogia
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O curso de Pedagogia foi primeiramente instituído no Brasil em 1939 
e, entre os anos de 2009 e 2019, destacou-se entre os três mais impor-
tantes em termos de matrículas e concluintes no Brasil. Prevalecem, em 
número, mais os cursos presenciais do que em EaD em Pedagogia. As ins-
tituições privadas ultrapassam as públicas no oferecimento deste curso 
no Sudeste, Sul e Centro-Oeste, mas não no Norte e Nordeste. Sobre o 
desempenho no ENADE dos concluintes do curso de Pedagogia, consta-
tou-se que ele é melhor entre os ofertados pelas instituições públicas do 
que entre as instituições privadas, apesar de tal diferença não ser muito 
elevada (10%).
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INTRODUÇÃO
O modelo de ensino a distância já existe e recebe atenção especial por 
parte dos acadêmicos e com uma boa aceitação por parte da sociedade, 
visto que a partir dele, é oportunizado o acesso a cursos dos mais dife-
rentes níveis de especialização, como graduação ou pós-graduação, por 
exemplo (PORTO; NEVES; MACHADO, 2012).

Somado a isso, tem-se uma sociedade globalizada, mundializada, infor-
matizada, conectada e pós-moderna (sem desconsiderar os diferentes 
contextos de desigualdades). Nesse cenário, os processos são realizados 
de maneira acelerada e isso requer profissionais comprometidos e com-
petentes para atuar em diversos segmentos. Dessa maneira, o campo 
da educação não se trata de uma exceção. Nessa perspectiva, podemos 
incluir as Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC) e os 
Sistemas de Informação (SI) como ferramentas fundamentais no apoio 
ao EaD (Ensino a Distância), em que algumas dinâmicas necessitam da 
utilização de instrumentos que viabilizem a interação entre o professor 
e o aluno, ou podemos denominar como mediação ou simbiose, o que 
caracteriza o processo de ensino-aprendizagem. 

A aprendizagem se configura como o processo psicológico pelo qual o 
indivíduo adquire competências para realizar uma determinada ativi-
dade, criar, produzir e desenvolver novos conhecimentos, habilidades e 
atitudes (SILVA; SILVA, 2016). Diante do contexto de ensino e aprendiza-
gem supracitado emergiu a inquietação para o desenvolvimento desta 
pesquisa, cujo objetivo foi analisar a relação entre a formação didá-
tico-pedagógica e o letramento midiático dos profissionais de ensino 
que atuam como facilitadores na Universidade Virtual do Estado de São 
Paulo (UNIVESP).
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Para tanto, um questionário foi elaborado e veiculado via e-mail, para 
levantar a função dos profissionais de ensino da UNIVESP e relacioná-la 
ao letramento midiático. No entanto, quase a totalidade dos responden-
tes foi de facilitadores. Deste modo, optou-se por focar a presente pes-
quisa apenas nesta função.

2. FORMAÇÃO DOCENTE
Historicamente, a formação docente vem sofrendo diversas mudanças. 
Conforme apontado por Sarti (2019), até a década de 1930, professo-
res não eram formados em nível superior no Brasil, visto a fundação 
da Universidade de São Paulo (USP), em 1934, e da Universidade do 
Distrito Federal (UDF), em 1935. Anteriormente a isso, não era exigida 
formação para atuar nos anos iniciais e no ensino médio, e em meio ao 
movimento da escola nova desta década, a formação docente começará 
a ser incorporada às universidades, antes vinculada aos Institutos de 
Educação. Entretanto, até a década de 1990, vários professores dos anos 
iniciais ainda eram formados em nível secundário e somente após a Lei 
de Diretrizes e Bases (LDB – Lei 9394/1996) é que passou a prever a for-
mação para professores desta modalidade.

Assim, considerando a evolução do sistema, da legislação e dos profissio-
nais em educação, além da sociedade como um todo, Mororó (2017) indica 
que o debate relacionado à formação de professores tem ganhado cada 
vez mais destaque no cenário educacional brasileiro, sendo possível vin-
cular este debate às exigências socioeconômicas e ao entendimento dos 
novos modelos de escolas, em termos de aprendizagem e ensino. Desta 
maneira, emergem cada vez mais estudos e pesquisas a respeito do tipo 
de formação a ser proporcionada aos professores. Nesse sentido, tais 
questões assumem protagonismo também, nas formulações de políticas 
educacionais (FERNANDES, 2019).

Entre as discussões relacionadas à formação docente, é possível destacar 
questões relacionadas à qualidade dos cursos de graduação, o currículo 
dos cursos e desenvolvimento de habilidades necessárias a um ensino 
contextualizado e motivador (SILVA, 2018).

Ademais, a partir da homologação da LDB/1996, a formação de professo-
res ganha luz e inicia-se, em âmbito nacional, uma ampla discussão em 
torno das diretrizes legais e curriculares relacionados aos cursos de gra-
duação no Brasil e, sobretudo, das especificidades relacionadas à forma-
ção docente (LIMA; AZEVEDO, 2019, p.127). Ainda, os autores apontam, 
sob ótica mais contemporânea, que mesmo com as brechas deixadas 
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para a EaD e para a iniciativa privada, não há como ignorar seu impacto 
democratizador na história da educação pública brasileira.

Nesse sentido, a EaD pode ser analisada como uma modalidade de ensino 
de maneira remota, ou seja, não é necessário que aluno e professor este-
jam no mesmo ambiente fisicamente, mas precisam estar conectados por 
meio de uma rede mundial de computadores, isto é, a internet. Amorim 
(2012), entende que a EaD, independentemente se ela é básica ou pro-
fissionalizante, aumenta a perspectiva do estudante sobre a possibili-
dade de ampliar os seus conhecimentos e assim poder mudar de vida por 
intermédio da educação.

A seguir, serão apresentados aspectos fundamentais da formação de pro-
fissionais para atuarem na EaD.

2.1. Formação de profissionais para o Ensino a Distância

Sobre a formação docente de profissionais para o educação a distância 
(gestor, conteudista, professor, tutor, design instrucional, entre outros), 
destaca-se que esse modelo de educação, segundo Azevedo (2012), tem 
se constituído como um desafio para consolidar de forma democrática 
o ensino com qualidade no país, e que também apresenta-se como uma 
possibilidade flexível de acesso à formação, em que supera as dificulda-
des estabelecidas pelas distâncias geográficas e favorecendo a gestão do 
tempo por parte dos discentes, docentes e gestores. 

No entendimento de Porto, Neves e Machado (2012, p. 4), “[...] nas últi-
mas décadas, a educação a distância tem se apresentado como uma das 
novas possibilidades para a formação continuada de professores [...]”. 
Lembrando que a noção de educação a distância tem o respaldo da Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN), número 9.394/1996, na 
gestão do ex-presidente Fernando Henrique Cardoso (PSDB), e teve como 
propulsor o então antropólogo e na época Senador da República, Darcy 
Ribeiro (BORGES et al., 2016).

Nessa perspectiva, com relação à LDBEN, de acordo com Borges et al., 
(2016), para que ocorra o sucesso da educação a distância é necessária a 
adoção de uma nova postura do professor, do cursista, dos gestores e de 
toda a instituição educativa, pois altera todas as relações entre os sujei-
tos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

Além da LDBEN, Araújo, Ponciano e Tondatto (2017, p. 821), lembram 
que existe um Decreto-Lei nº 5.622/2005, estabelecendo que, em seu pri-
meiro artigo:



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 186

Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a Educação a Distância 
(EaD) como modalidade educacional na qual a mediação didáti-
co-pedagógica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre 
com a utilização de meios e tecnologias de informação e comu-
nicação, com estudantes e professores desenvolvendo ativida-
des educativas em lugares ou tempos diversos.

Com o advento da legislação supracitada, Amorim (2012) destaca que 
ficam estabelecidas as seguintes atividades aos alunos: obrigatoriedade 
presencial para a avaliação, o estágio, a defesa de trabalhos e conclusão 
de curso, assim como a obrigatoriedade de carga horária igual à modali-
dade presencial.

Para Azevedo (2012), esse modelo EaD pode ser compreendido como uma 
forma democrática de socialização do conhecimento, onde as camadas 
mais vulneráveis poderão ser contempladas. Nesse sentido, Amorim 
(2012) entende que as trocas de experiências, ideias e pontos de vista 
entre grupos, trazem desafios na aprendizagem. O processo de sociali-
zação e o conhecimento produzido rompem com o tradicionalismo, dire-
cionando para um educador mais crítico e reflexivo, com uma postura 
pedagógica em que a noção de conhecimento passa a ser uma produção 
voltada para o social. 

Do ponto de vista político, para Siqueira e Lopes (2015), a educação a 
distância no Brasil pode ser compreendida como uma política de Estado, 
ou seja, procura diminuir os problemas de acesso à educação e também 
desenvolver a formação e a capacitação dos professores, seja ela em sua 
fase inicial ou continuada.

Por outro lado, é importante ressaltar a proposição da formação do pro-
fissional para a EaD de Tondatto (2017): deverão ser formados docentes 
de qualidade, pois são necessários alguns requisitos, principalmente em 
aspectos formativos (disciplinas e nível de conhecimento) e de infraes-
trutura (acesso às TDIC). Assim, com base em Araújo, Ponciano é preciso 
se dedicar à formação de docentes futuros. Logo, para Silva e Silva (2016, 
p. 68), o docente deve possuir um conjunto de informações, conhecimen-
tos, habilidades, formação profissional e pessoal, criatividade, além de 
capacidade de liderança e interação com todas as camadas de ensino, 
que compreendem dos alunos à gestão.

Siqueira e Lopes (2015) destacam dois aspectos que devem ser levados 
em consideração na formação do profissional docente para atuar na 
educação a distância. O primeiro é o papel do professor, a capacidade 
desse profissional na produção, compreensão e gestão do conhecimento. 
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Além disso, o seu papel no processo de ensino aprendizagem, não só 
como mediador, facilitador, orientador do processo educativo, mas como 
um docente criativo e elaborador de possibilidades de aprendizagens. 
O segundo aspecto se refere ao aluno, em que esse indivíduo não deve 
absorver o conhecimento de uma maneira passiva, ou seja, a partir dessa 
interação a distância, ele tem uma responsabilidade maior para cons-
truir e disseminar novos conhecimentos com o seu meio social. 

A educação a distância não substitui completamente o ensino presencial. 
Sendo assim, é necessário que as instituições estejam voltadas para poder 
formar docentes que possam contribuir na formação de novos profissio-
nais para o mercado de trabalho, bem como na formação de educadores 
que ajudem a formar outros educadores, como um movimento cíclico. 
Devemos lembrar também que muitos docentes que atuam no ensino 
presencial não estão capacitados para a educação a distância e os educa-
dores do ensino a distância, na mesma medida, não estão aptos a lecionar 
no ensino presencial. Trata-se de um paradoxo que deverá ser levado em 
consideração.

Serão destacados os principais conceitos e peculiaridades acerca da 
temática Letramento Midiático e a sua importância na formação docente 
para o ensino a distância, seja ele em âmbito público ou privado.

2.2. Letramento midiático 

Um primeiro ponto que deve ser observado quando se trata do conceito 
de letramento é de que ele não é sinônimo de alfabetização, apesar de 
serem indissociáveis e interdependentes. Alfabetizar corresponde a con-
dução da competência necessária para o uso da escrita e leitura em prá-
ticas sociais cotidianas (BITTENCOURT; FERREIRA; ROCHA, 2015). 

A capacidade de leitura e escrita do sujeito não o torna alguém letrado, 
visto que o letramento é resultado da interpretação do que se lê em con-
sonância com a necessidade de se questionar e investigar aquilo que foi 
lido para uma expansão do conhecimento, acentuando seu senso crítico. 
Assim, alfabetizar está voltado para o ensino de como se usar o código lin-
guístico e o letramento corresponde a habilidade usá-lo (BITTENCOURT; 
FERREIRA; ROCHA, 2015).

No contexto midiático, Bittencourt, Ferreira e Rocha (2015) indicam que 
a mídia de massa exerce um papel substancial no letramento dos indiví-
duos, visto que antes mesmo da alfabetização ocorrida na escola, os sujei-
tos são pré-apresentados a diferentes etnias, gostos, classes sociais, entre 
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outros elementos que farão com que se tornem, de certo modo, letrados. 
Essa influência exercida pela mídia não deve ser ignorada nem por pro-
fessores, tampouco por alunos, pois ela impacta na prática do ensino em 
diferentes níveis.

O cenário é de simples observação. Por exemplo, antes o professor pre-
parava seu material de aula com base no conteúdo disponível em livros. 
Atualmente, esses conteúdos podem ser elaborados no formato de áudio, 
vídeo, ilustrações que se tornam hipermídia que pode ser acessada 
através de diferentes agentes computacionais, tais como computadores, 
tablets, entre outros. 

2.3. Importância do Letramento Midiático na Formação 
Docente

Dado o atual contexto social e econômico, a demanda pelo uso de tecno-
logias digitais no ensino mostra-se crescente, mas enfrenta obstáculos 
em sua inserção no ambiente educacional e a formação docente pode ser 
apontada como um deles (RODRIGUES; GOMES, 2020). Para Mano e Cruz 
(2016), a maior parte dos professores faz uso de algum recurso midiático, 
porém muitas vezes o aprendizado a respeito desses recursos se dá por 
conta própria ou com a ajuda de colegas, ou seja, o letramento midiático 
de muitos docentes ocorre “informalmente”.

No entendimento de Rodrigues e Gomes (2020), o acesso a equipamentos 
tecnológicos por si só não garante o letramento digital, isto é, mesmo 
que a instituição de ensino garanta os meios necessários, seu uso pelos 
estudantes muitas vezes é mediado pelo professor. A formação inicial 
dos professores se coloca então como uma forma eficaz de preparar o 
docente para essa mediação e para o uso das TDIC em sala de aula.

Ribeiro e Gasque (2015) salientam a importância do papel das institui-
ções de ensino no letramento informacional e midiático de docentes e 
alunos. Para os autores elas são o espaço em que os cidadãos aprendem 
que, separar o contexto de aprendizagem das plataformas de mídias, 
seria se desconectar da forma como as pessoas aprendem. Os indivíduos 
têm, cada vez mais cedo em suas vidas, contato com a experiência de 
aprendizagem midiática.

No que concerne ao processo de leitura de formação deve haver uma sele-
ção. O interlocutor/leitor não deve receber o conteúdo midiático de forma 
passiva, principalmente porque a principal característica desse tipo de 
conteúdo é a interatividade. A intervenção do professor se dá desde a 
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escolha da informação até seu uso, que deve ser aplicado de forma crí-
tica e criativa. Logo, o educador necessita ter senso crítico e despertá-

-lo em seus alunos, evitando reflexões que se baseiam apenas no senso 
comum. O letrar é essencial, mas saber letrar é indispensável para que o 
primeiro se torne viável (BITTENCOURT; FERREIRA; ROCHA, 2015).

Esse novo contexto para a aprendizagem é consequência da sociedade 
em rede. No letramento informacional e midiático o fazer pedagógico 
do professor em sala de aula deve passar por uma formação constituída 
por um conjunto de conhecimentos, ações e atitudes que o considerem 
como um componente fundamental. (CASTELLS; CARDOSO, 2005 apud 
RIBEIRO; GASQUE, 2015).

O papel do professor, que anteriormente transmitia o conhecimento con-
tido majoritariamente nos livros, é modificado pelo letramento midiá-
tico, assim como a relação do estudante com o ensino/aprendizagem 
(MOREIRA, 2012). A reorganização das práticas docentes, observada a 
qualidade do ensino, contempla materiais de conhecimentos contextu-
alizados proporcionados pela hipermídia (ilustrações, textos, áudios, 
vídeos, etc.), cujo acesso depende de dispositivos como computadores, 
tablets e etc. (BITTENCOURT; FERREIRA; ROCHA, 2015).

As mídias são agentes da comunicação, do diálogo e da mediação com 
seus consumidores. Logo, toda prática midiática, por se tratar de um ato 
de troca, necessita que haja negociação de informações (SETTON, 2010). 
Tanto o letramento tradicional quanto o midiático devem ser considera-
dos como conhecimento adquirido. O docente deve utilizar-se dos recur-
sos midiáticos de forma interdisciplinar com o objetivo de promover uma 
aula dinâmica e prazerosa em que os alunos participem e se mantenham 
no foco principal (BITTENCOURT; FERREIRA; ROCHA, 2015).

É crucial para o incentivo ao letramento digital em sala de aula que os 
professores sejam letrados digitalmente. Caso contrário, dificilmente 
conseguirão despertar esse letramento nos alunos. Os docentes são os 
responsáveis por instigar e proporcionar conhecimentos novos aos 
estudantes, sendo altamente necessário que o letramento digital faça 
parte de sua formação e não apenas quando estiver no exercício da 
profissão (RODRIGUES; GOMES, 2020).

3. METODOLOGIA
A fim de analisar as relações entre a atuação dos facilitadores da UNIVESP 
e o letramento midiático foi aplicado um questionário contendo doze 
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questões, disponível no Apêndice 1. Dentre elas se destacam questões 
relacionadas à formação escolar, atuação no âmbito da UNIVESP, aspec-
tos do letramento midiático e relato de experiências. Para as questões 
relacionadas à formação e às experiências, foram utilizadas respostas 
abertas, e, para as questões relacionadas ao letramento midiático, res-
postas baseadas na escala Likert.

É necessário apontar que a escala é fundamentada sob três aspectos 
principais: positiva (ou de concordância), neutra e negativa (ou de 
discordância). Dessa forma a escala de concordância foi utilizada em 
cinco níveis (concordo totalmente, concordo parcialmente, não concordo, 
nem discordo, discordo parcialmente, discordo totalmente).

O questionário proposto foi desenvolvido no Microsoft Forms e enviado 
para, em conjunto com o termo de consentimento, o corpo de ensino da 
UNIVESP, via e-mail, e ficou disponível para resposta durante o período 
de 29/03/21 à 16/04/21. Salienta-se que o questionário contou com 125 res-
pondentes, entre esses, sete eram supervisores, dois mediadores e 118 
facilitadores. Por este fato, optou-se por utilizar somente os facilitadores 
para análise. No que concerne à formação dos facilitadores responden-
tes, 74 são doutorandos, 41 mestrandos e 4 são doutores.

4 ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS
A UNIVESP tem sua estrutura de ensino composta por facilitadores, 
supervisores, mediadores, professores responsáveis pela disciplina, pro-
fessores autores, professores formadores e professores responsáveis pela 
gravação de vídeo aulas. O corpo de facilitadores é a função mais abran-
gente dentro da instituição e é responsável, principalmente, por ser o 
primeiro contato entre os alunos de graduação de todos os cursos e a 
instituição. As funções do facilitador dividem-se em dois momentos: i) 
os momentos assíncronos, como gerenciamento dos fóruns do Ambiente 
Virtual de Aprendizagem (AVA) e ii) os momentos síncronos, como a rea-
lização de encontros ao vivo (lives).

As atividades de ensino da universidade conectam-se a diferentes mídias 
e ambientes digitais e seu domínio é de suma importância para que seja 
possível desenvolver, de maneira consistente, as atividades previstas, 
sejam elas síncronas ou assíncronas.

No questionário aplicado, a respeito do letramento midiático, se ques-
tionou a presença de disciplinas que favoreciam a identificação de dife-
rentes tipos de mídias e interpretação das informações e mensagens 
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presentes nessas mídias durante a graduação dos facilitadores e se antes 
do início da atuação na UNIVESP sentiam-se preparados para lidar com 
os diferentes tipos de mídias digitais. Com relação a esta questão, a maio-
ria, representada por 52,54% (somadas as discordâncias), na Figura 1, 
afirmam não terem contato com disciplinas que poderiam fomentar o 
desenvolvimento do letramento midiático durante a graduação.

A predominância com relação à concordância, ou seja, facilitadores que 
concordam totalmente (11,02%) ou parcialmente (26,27%) somam 37,29%, 
pode estar relacionada aos currículos dos cursos de graduação e pós-gra-
duação do público analisado.

Em contraponto, a discordância da presença de disciplinas que pudessem 
favorecer a identificação e a interpretação de diferentes mídias, houve o 
questionamento a respeito do preparo para lidar com diferentes tipos de 
mídias digitais anteriormente às formações promovidas pela UNIVESP. 
76 dos 118 respondentes (64,44%) afirmam sentirem-se preparados por 
motivos como atuação profissional, aprendizado em cursos livres e/ou 
tutoriais, durante a graduação e até mesmo com colegas (Tabela 1).

Tal fato indica que, mesmo que a maioria aponte a não presença de dis-
ciplinas durante a graduação que favoreçam a interpretação e iden-
tificação de mídias digitais, os mesmos, em sua maioria, buscaram se 
capacitar para além do ensino formal.

Fonte: os autores.

FIGURA 1 
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Sim, tive contato durante a graduação 11

Sim, tive experiência profissional 6

Sim, aprendi com colegas 42

Sim, em cursos livres e/ou tutoriais 34

Não 25

Fonte: os autores.

O número de facilitadores que buscou uma formação extracurricular 
ao ambiente acadêmico é significativo e com isso se pode inferir que 
há uma preocupação por parte desses profissionais em estarem devida-
mente familiarizados com o uso das mídias digitais para o desenvolvi-
mento de suas atividades de EaD.

Ademais, foi questionado, já no âmbito da atuação enquanto profissio-
nal de ensino da UNIVESP, sobre ser uma pessoa midiaticamente letrada 
para exercer a função de facilitador dentro da universidade. Dentre os 
respondentes, 102 facilitadores (86,44%) concordaram com esta afirma-
ção, como apresentada na Figura 2.

Assim, a importância do letramento midiático foi evidenciada, indepen-
dentemente do meio em que se formou, visto a concordância ao questio-
namento para atuação na UNIVESP. É importante indicar que o manejo 
das mídias digitais e seu uso de maneira consciente favorece o melhor 
desenvolvimento na prática do ensino e consequentemente poderá con-
tribuir para a aprendizagem dos alunos. O constante contato com o 
ambiente virtual da universidade e as diversas funções exercidas pelos 
facilitadores, seja nos momentos síncronos ou assíncronos, reforçam a 
necessidade do desenvolvimento do letramento midiático.

Fonte: os autores.

FIGURA 2 
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Dada importância indicada pelos respondentes, questionou-se aos facili-
tadores se eles se consideravam midiaticamente letrados, se as formações 
da UNIVESP contribuíram para o desenvolvimento de seu letramento 
midiático, se foram suficientes para sua atuação dentro da universidade 
e se houve a necessidade de buscar outros meios que os auxiliassem no 
exercício de sua função dentro da UNIVESP.

Para esta análise optou-se por cruzar as respostas segundo as concor-
dâncias dos respondentes gerando tabelas de contingências. A fim de 
observar possíveis associações significativas entre as variáveis cruza-
das, aplicou o teste não paramétrico qui-quadrado (χ²) a nível de 5% de 
significância (alfa = 0,05).

O teste qui-quadrado prevê a análise da tabela cruzada com relação a 
possível associação entre as variáveis comparando os valores reais com 
os valores esperados pautado no teste de hipóteses em que a hipótese 
nula (H0) prevê uma associação não significativa entre si, apontando 
independência entre as respostas e a hipótese alternativa (H1) indica 
uma associação significativa entre si, apresentando dependência entre 
as respostas.

Com relação ao considerar-se midiaticamente letrados e ao fato da forma-
ção da UNIVESP ter contribuído para o seu desenvolvimento midiático, 
foi observado que a ampla maioria, 90 respondentes (76,27%), concor-
dam em ser midiaticamente letrados e com a contribuição da univer-
sidade, como apresentado na Tabela 2, subdividida nos três níveis da 
escala Likert de concordância.

Eu me considero 
uma pessoa 
midiaticamente 
letrada

As capacitações fornecidas pela UNIVESP  
contribuíram para o seu desenvolvimento 

do letramento midiático.

Concordância Neutralidade Discordância

Concordância 90 5 5

Neutralidade 7 1 0

Discordância 8 0 2

Fonte: os autores.

Após a aplicação do teste qui-quadrado a nível de 5% de significância o 
teste apontou uma não associação (p-valor>0,05) entre a pessoa conside-
rar-se midiaticamente letrada e se formações da UNIVESP contribuíram 
para o desenvolvimento do letramento midiático, aceitando a hipótese 

TABELA 2
Relação entre 
se considerar 

midiaticamente 
letrada e a 

contribuição das 
formações  fornecidas 

pela UNIVESP para o 
desenvolvimento do 

letramento midiático
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nula do teste. Desse modo, a concordância a respeito das capacitações 
fornecidas pela UNIVESP contribuírem para o desenvolvimento do 
letramento midiático não depende do sentimento de considerar-se uma 
pessoa midiaticamente letrada, isto é, independente da pessoa consi-
derar-se ou não midiaticamente letrada, concorda que as capacitações 
da UNIVESP contribuíram para o seu desenvolvimento do letramento 
midiático. Tal fato é explicado pela similaridade entre os conjuntos, visto 
que, independente da concordância em considerar-se uma pessoa midia-
ticamente letrada, a maioria concorda que a UNIVESP contribuiu para 
seu letramento midiático. Ainda, a maior parte da amostra considera-

-se midiaticamente letrada e entende que a UNIVESP contribuiu com o 
desenvolvimento deste letramento.

Por outro lado, ao analisar a relação entre as formações da universidade 
serem suficientes para sua atuação dentro da função de facilitador e a neces-
sidade de buscar meios externos para essa atuação, notou-se uma relação 
não tão equiparada quanto a anterior, como apresentada na Tabela 3.

As capacitações  
fornecidas pela  
UNIVESP foram 

 suficientes para sua 
atuação dentro da 

sua função?

Você precisou buscar outros meios para atuar dentro da 
sua função na UNIVESP?

Concordância Neutralidade Discordância

Concordância 43 12 43

Neutralidade 6 3 0

Discordância 9 0 2

Fonte: os autores.

Dentre os respondentes, 43 concordam que as formações fornecidas 
pela UNIVESP são suficientes para sua atuação enquanto facilitador de 
ensino e também concordam de que há necessidade de buscar outros 
meios para exercício desta função, ou seja, apontam certa contradição 
em concordar com ambas as afirmações propostas, visto que, se as for-
mações fossem de fato suficientes, não haveria necessidade de busca a 
materiais externos à instituição.

Ainda, outros 43 respondentes indicam relação de concordância oposta, 
em que concordam com a suficiência das formações fornecidas pela 
UNIVESP e discordam com relação à busca de outros meios para exercer 
a função de facilitador. Tal fato é corroborado com o teste qui-quadrado 
que apresenta associação significativa (p-valor<0,05) entre as respostas, 

TABELA 3
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facilitador e a 
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meios externos para 
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isto é, os níveis de concordância das respostas a respeito das capacitações 
fornecidas pela UNIVESP serem suficientes para a atuação dentro de sua 
função possuem associação significativa aos níveis de concordância rela-
cionadas à necessidade de buscar outros meios para atuar dentro da sua 
função na UNIVESP. É possível observar que pessoas que concordam que 
as capacitações da UNIVESP são suficientes, em mesma proporção dis-
cordam (43) e concordam (43) com a necessidade de buscar outros meios 
para atuação,  enquanto neutros (6) e discordantes (9) com a suficiência 
das capacitações. A maioria afirmou ter que buscar outros meios para 
atuar dentro da sua função na UNIVESP.

A contradição apresentada por esta conjugação de respostas suscita que 
uma parcela significativa entende que há necessidade de busca de outros 
meios para complementação das informações fornecidas pela UNIVESP, 
mesmo as considerando suficientes. Assim, foram observados os possí-
veis porquês destas contradições discorridos nos relatos de experiências. 
Em suma, dos 118 respondentes, 51 pessoas relataram sua experiência 
com relação a sua formação acadêmica, sua atuação na UNIVESP e o 
letramento midiático.

Dentre as 51 respostas obtidas sobre a experiência dos facilitadores, 4 
foram excluídas por não apresentarem conteúdo que viabilizasse a aná-
lise, sendo utilizadas 47 respostas. Observou-se que os respondentes que 
relataram ter entrado em contato com o letramento midiático durante 
sua formação entendem a formação da UNIVESP como um complemento, 
principalmente em relação à atuação prática da função de facilitador, o 
que corrobora com o apresentado anteriormente.

Já aqueles cuja formação não contemplou questões ligadas ao letramento 
midiático apontam o curso de extensão da UNIVESP como fundamental 
para seu letramento midiático e sua atuação como facilitador de ensino. 
É interessante notar que parte dos respondentes relaciona o letramento 
midiático apenas ao uso de artefatos tecnológicos, não contando com 
a faceta interpretativa dos diferentes tipos de mídia, como observado 
no seguinte relato: “Dificuldade em compreender a navegação na plata-
forma AVA para cumprimento das atividades e atribuições que o facili-
tador assume”.

Neste ponto é importante resgatar a definição de letramento midiático 
dada por Bittencourt, Ferreira e Rocha (2015) em que salientam que o 
letramento resulta da interpretação do que se lê em consonância com a 
necessidade de questionamento e investigação daquilo que foi lido para 
que haja expansão do conhecimento, acentuando seu senso crítico. 
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Boa parte dos facilitadores que cedeu seu relato salientou a importância 
dos supervisores e de outros colegas facilitadores na contribuição para 
seu letramento midiático no ambiente da UNIVESP. É possível que esse 
aspecto tenha levado parte dos respondentes a se contradizer quando 
assinalaram concomitantemente que a formação cedida pela instituição 
é suficiente e que houve a necessidade de buscar outros meios para o 
exercício da função. O seguinte relato exemplifica essa questão: “Minha 
formação acadêmica não me trouxe muitas ferramentas para trabalhar 
com o ensino a distância, apesar das inúmeras possibilidades que me deu 
para o ensino presencial. A UNIVESP foi muito feliz desde seu primeiro 
módulo de introdução aos facilitadores que entram para a formação 
pedagógica. Além disso, tive a sorte de sempre trabalhar com supervi-
sores incríveis que me ajudaram demais! Acredito que a interação com 
outros facilitadores e com os supervisores foi o grande diferencial, ape-
sar dos bons tutoriais oferecidos, principalmente com a mudança para a 
Microsoft. A comunicação sempre foi muito eficiente e rápida”.

O relato em questão aponta que o curso fornecido pela UNIVESP foi essen-
cial para o letramento midiático, mas que as interações com colegas faci-
litadores e supervisores auxiliaram todo processo de forma significante.

CONSIDERAÇÕES FINAIS
A UNIVESP, quarta universidade pública paulista criada em 2012 e 
focada em EaD, fornece não só cursos de graduação, sua atividade prin-
cipal, como também cursos de especialização de caráter teórico-prático 
que contribuem na formação de pós-graduandos bolsistas que ocupam a 
função de facilitador.

A presente pesquisa buscou analisar, sob um ponto de vista teórico e prá-
tico, a relação entre a formação didático-pedagógica e o letramento midiá-
tico dos profissionais de ensino que atuam como facilitadores na UNIVESP.

Para tanto, foi aplicado um questionário e a partir do mesmo foi possível 
observar que a maior parte dos facilitadores respondentes se considera 
letrado midiaticamente e concorda que a formação didático-pedagógica 
fornecida pela instituição contribuiu para seu letramento midiático. Ao 
cruzar estas variáveis, aplicou-se o teste Qui-quadrado e foi detectada 
uma associação não significativa entre as variáveis, justamente pela 
maioria dos respondentes (93 facilitadores) concordar em ambas respos-
tas, tornando as variáveis dependentes e não significativas (a nível de 
5%) entre si.
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Já com relação às formações da UNIVESP serem suficientes para sua atu-
ação enquanto facilitador de ensino, parte considerável dos responden-
tes assinalaram que houve a necessidade de buscar fontes externas para 
aprimorar seus conhecimentos. Dessa forma, notou-se, por meio do teste 
Qui-Quadrado (a nível de 5%), uma contradição entre a busca por conheci-
mentos externos à UNIVESP e as capacitações fornecidas pela instituição 
serem suficientes para atuação dos facilitadores. A partir da conjugação 
entre estas respostas, o teste indicou que estas variáveis se apresentam 
dependentes entre si. Assim, boa parte dos respondentes entende que há 
necessidade de busca de outros meios para complementação das infor-
mações fornecidas pela UNIVESP, mesmo as considerando suficientes, 
enquanto outra parcela (exatamente igual), não concorda ser necessária 
a busca por meios externos para sua atuação por entenderem que as capa-
citações da UNIVESP são suficientes para a atuação enquanto facilitador.

Ao relatarem sua experiência, os facilitadores salientaram que as fontes 
externas buscadas, em sua maioria, foram outros membros que também 
compõem o quadro da UNIVESP. O contato com supervisores e outros 
facilitadores foi descrito como fundamental para o auxílio na atuação 
dentro da instituição.

Outro ponto notado a partir dos relatos é que a maioria dos respondentes 
relaciona o letramento midiático apenas ao uso de artefatos tecnológicos, 
não considerando o aspecto interpretativo dos diferentes tipos de mídia.

Sendo assim, entende-se que a formação propiciada pela UNIVESP é 
importante no processo de letramento midiático de seus facilitadores e é 
vista por eles como fundamental. No entanto, mesmo a entendendo como 
suficiente, o contato com supervisores e outros facilitadores funciona 
como uma complementação essencial a esse processo.

Deixa-se como sugestão de estudo futuro a necessidade de uma inves-
tigação que aprofunde as questões interpretativas relacionadas ao 
letramento midiático e que abranja os demais estratos que compõem a 
universidade: mediadores, professores e supervisores. Além disso, ana-
lisar os módulos dos cursos de extensão também parece ser um cami-
nho viável de pesquisa, pois pode vislumbrar elementos que contribuam 
para o enriquecimento e completude do conteúdo disponibilizado pela 
universidade.
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APÊNDICE 1
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) – você está sendo 
convidado a participar da pesquisa intitulada “Concepções e Práticas na 
produção de vídeo aulas no Ensino a Distância”, conduzida por NOME e 
E-MAIL de cada um d vocês, sob orientação de Agnaldo Arroio (agnaldo.
arroio@cursos.univesp.br). Esta pesquisa tem por objetivo estudar 
aspectos da experiência, por parte dos professores, na produção de vídeo 
aulas na UNIVESP. Sua participação na pesquisa constituirá em respon-
der a um questionário sobre a produção de vídeo aulas na UNIVESP. 
Seus dados pessoais serão mantidos sob confidencialidade e não serão 
divulgados. Sua participação poderá colaborar para a compreensão 
de aspectos relacionados à produção das videoaulas, como a busca de 
aprimoramento desse processo. Os riscos em participar são considera-
dos mínimos. Você poderá retirar seu consentimento em participar da 
pesquisa a qualquer momento. Os resultados desta pesquisa estarão 
acessíveis aos participantes quando finalizados e poderão ser enviados 
mediante solicitação. Os pesquisadores responsáveis poderão ser conta-
tados por meio dos e-mails listados acima.

1) Quanto à modalidade da sua(s) graduação(ões):

- Licenciatura

- Bacharelado

- Tecnologia

2) Qual o seu curso na graduação? (Se tiver mais que uma, use ponto 
e vírgula dividi-las)

- Resposta aberta

3) Durante o seu curso de graduação havia disciplinas que favore-
cem a habilidade de identificar diferentes tipos de mídia e interpre-
tar as informações e mensagens enviadas nessas mídias? Colocar 
exemplos de mídias

- Discordo totalmente

- Discordo parcialmente

- Não discordo, nem concordo

- Concordo parcialmente

- Concordo totalmente
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4) Qual seu nível de instrução?

- Especialização concluída

- Mestrado em andamento

- Mestrado concluído

- Doutorado em andamento

- Doutorado em andamento

5) Qual sua última pós-graduação?

- Resposta aberta

6) Antes da formação da UNIVESP você se sentia preparado para 
lidar com os diferentes tipos de mídia digitais? - Sim, tive contato 
durante a graduação

- Sim, tive contato durante a graduação

- Sim, tive experiência profissional 

- Sim, aprendi com colegas

- Sim, em cursos livres e/ou tutoriais

- Não

7) Qual sua atual função dentro da UNIVESP? (Se tiver mais que uma, 
use ponto e vírgula dividi-las)

- Facilitador

- Supervisor

- Mediador

- Professor Autor

- Professor responsável por gravação de videoaulas

8) Em uma escala de concordância, avalie as afirmações:

8.1) Eu me considero uma pessoa midiaticamente letrada.

- Discordo totalmente

- Discordo parcialmente

- Não discordo, nem concordo

- Concordo parcialmente

- Concordo totalmente
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8.2) As capacitações fornecidas pela UNIVESP contribuíram para o 
seu desenvolvimento do letramento midiático.

- Discordo totalmente

- Discordo parcialmente

- Não discordo, nem concordo

- Concordo parcialmente

- Concordo totalmente

8.3) As capacitações fornecidas pela UNIVESP foram suficientes para 
sua atuação dentro da sua função?

- Discordo totalmente

- Discordo parcialmente

- Não discordo, nem concordo

- Concordo parcialmente

- Concordo totalmente

8.4) Você precisou buscar outros meios para atuar dentro da sua fun-
ção na UNIVESP?

- Sim, busquei na internet;

- Sim, precisei de ajuda de colegas;

- Não

8.5) Para a minha atuação na UNIVESP depende de eu ser uma pes-
soa midiaticamente letrada.

- Discordo totalmente

- Discordo parcialmente

- Não discordo, nem concordo

- Concordo parcialmente

- Concordo totalmente

9) Você gostaria de relatar sua experiência para esta pesquisa?

- Sim

- Não
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10) Você poderia colaborar com esta pesquisa relatando sua experi-
ência de maneira mais detalhada?

- Sim

- Não

11) Descreva sua experiência sobre a relação entre sua formação 
acadêmica, sua atuação na UNIVESP e o letramento midiático?

- Resposta aberta

12) Deseja informar seu email para possíveis esclarecimentos?

- Resposta aberta
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INTRODUÇÃO

Legalizada no Brasil em 2005, por meio do Decreto nº. 5.622 de 19 de de-
zembro de 2005, o qual foi regulamentado pelo artigo 80 da Lei de Diretri-
zes e Bases da Educação Nacional (LDBEN) e substituído pelo Decreto 9.057 
de 25 de maio de 2017[1], a Educação a Distância (EaD) é reconhecida como:

[...] 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 comuni-
cação, com pessoal qualificado, com políticas de acesso, com 
acompanhamento e avaliação compatíveis, entre outros, e 
desenvolva atividades educativas por estudantes e profissio-
nais da educação que estejam em lugares e tempos diversos. 
(BRASIL, 2007).

Neste sentido, a EaD, se apresenta, junto à educação presencial, como 
meio pelo qual a educação formal se desenvolve em condições estrutu-
rais e pedagógicas específicas. Tais especificidades resultam da mistura 
de tempos síncronos e assíncronos, em que os sujeitos interagem sem a 
necessidade de partilharem o mesmo espaço físico e, para tanto, con-
tam com o necessário e sistematizado uso das Tecnologias Digitais de 
Informação e Comunicação (TDICs) como meios de informação, comuni-
cação, criação e interação.

O reconhecimento legal da EaD contribuiu para o aumento da oferta 
e da procura por esta modalidade. A Universidade Virtual do Estado de 
São Paulo (UNIVESP) é um exemplo disso, pois se apresenta como uma 

1 Uma das diversas mudanças ocorridas após o impeachment da Presidenta Dilma 
Roussef e posse do vice-presidente Michel Temer.



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 207

Instituição de Educação Superior (IES) criada em 2012, com o foco na 
oferta exclusiva de cursos a distância, concentrados na “[...] formação de 
educadores – para a universalização do acesso à educação formal e à edu-
cação para cidadania –, assim como a de outros profissionais comprometi-
dos com o bem-estar social e cultural da população”. (UNIVESP, 2022).

De acordo com dados divulgados pela IES, em 2021 havia 412 polos, 
distribuídos por 359 municípios do estado de São Paulo, com o total de 
48.131 estudantes matriculados em cursos de graduação. Dos onze cur-
sos ofertados neste nível, seis são de licenciatura em que o maior número 
se encontra no curso de Pedagogia, conforme quadro 01:

Curso Quantidade

Licenciatura em Biologia 157

Bacharelado em Ciência de Dados 2.850

Bacharelado em Tecnologia da Informação 3.382

Eixo de Computação (alunos 2020 que não escolheram o curso) 2.086

Eixo de Licenciatura (alunos 2020 que não escolheram o curso) 2.123

Engenharia da Computação 8.372

Engenharia de Produção 5.404

Licenciatura em Física 113

Licenciatura em Letras 3.678

Licenciatura em Letras, Matemática ou Pedagogia (alunos 2019 
que não escolheram o curso) 

473

Licenciatura em Matemática 4.434

Licenciatura em Pedagogia 14.029

Licenciatura em Química 139

Tecnologia em Gestão Pública 89

Fonte: UNIVESP em números - (2021-2022).

Este cenário evidencia o proveito que as IES têm tirado do que está nos 
parágrafos primeiro e segundo do artigo 62 da LDBEN sobre o uso da 
EaD na formação para o magistério. Embora o texto atribua preferên-
cia à modalidade presencial e caráter subsidiário à EaD, há indicadores 

QUADRO 1
Cursos e quantidade 

de estudantes 
matriculados em 2021 

na UNIVESP
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que apontam para a prevalência de professores formados em cursos a 
distância, com destaque para a rede privada. É o que mostra, por exem-
plo, o panorama divulgado pelo Todos pela Educação (2022), a partir dos 
últimos dados do Censo da Educação Superior, referentes ao ano de 2020.

Diante dessa realidade, faz-se necessário discutir as condições em que 
esses processos formativos têm ocorrido, considerando-se que a qualidade 
da formação docente estabelece relação direta com a qualidade da educa-
ção. Refletir sobre o exemplo da UNIVESP é um caminho que pode lançar 
luzes aos desafios e possibilidades para este crescente campo de estudos, 
atuação e de democratização do acesso à educação superior no Brasil.

Levando em conta as especificidades sintéticas deste artigo, a discussão 
aqui será concentrada em uma especificidade dos cursos de licenciatura 
oferecidos pela Univesp, denominada Projeto Integrador (PI), o qual é apre-
sentado como 

“[...] modalidade de ensino que proporcionará, ao longo do 
curso, a interdisciplinaridade e a transversalidade dos temas 
abordados no currículo. É um instrumento que proporciona 
relacionar teorias estudadas às práticas realizadas no mundo 
do trabalho”. (UNIVESP, 2021, p. 2).

Este recorte se justifica no fato de ser um exemplo não recorrente na forma-
ção inicial de professores a distância e pelo compromisso do PI em envolver 
os estudantes em um trabalho sistematizado de identificação, análise e reso-
lução de problemas educacionais reais. Tais aspectos estão em consonância 
com o que defendem algumas perspectivas emancipadoras e inovadora 
de educação, como em Freire (1996), Fazenda (2008) e Moran (2018), bem 
como com as Diretrizes para a Extensão na Educação Superior Brasileira 
(Resolução nº. 7, de 18 de dezembro de 2018), a qual regulamenta o disposto 
na Meta 12.7 da Lei nº 13.005/201, que visa a curricularização da extensão 
na IES até janeiro de 2023, ocupando 10% (dez por cento) do total da carga 
horária curricular, a fim de proporcionar aos estudantes e à sociedade:

I - a interação dialógica da comunidade acadêmica com a socie-
dade por meio da troca de conhecimentos, da participação e do 
contato com as questões complexas contemporâneas presentes 
no contexto social; II - a formação cidadã dos estudantes, mar-
cada e constituída pela vivência dos seus conhecimentos, que, 
de modo interprofissional e interdisciplinar, seja valorizada e 
integrada à matriz curricular; III - a produção de mudanças 
na própria instituição superior e nos demais setores da socie-
dade, a partir da construção e aplicação de conhecimentos, 
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bem como por outras atividades acadêmicas e sociais; IV - a 
articulação entre ensino/extensão/pesquisa, ancorada em 
processo pedagógico único, interdisciplinar, político educa-
cional, cultural, científico e tecnológico. (BRASIL, 2018).

Portanto, este trabalho tem como objetivo analisar, interpretar e debater 
como o projeto integrador contribui para a formação de futuros profes-
sores e professoras que cursaram licenciatura na modalidade EaD da 
UNIVESP. Tem-se como objetivos específicos: a) Discutir princípios rela-
tivos à formação de professores por meio da EaD; b) Identificar a orga-
nização do projeto integrador nos cursos de licenciatura da UNIVESP; c) 
Analisar a percepção de estudantes de licenciatura acerca das influên-
cias do PI em sua formação inicial.

Nos próximos tópicos serão discutidos aspectos sobre a formação de 
professores pela EaD, a proposta do PI, em especial, para os cursos de 
licenciatura, os procedimentos metodológicos utilizados para coletar e 
analisar os dados e as considerações finais, com as quais esperamos con-
tribuir para as novas discussões de implementação da curricularização 
da extensão nas instituições de ensino superior.

2. FORMAÇÃO DE PROFESSORES PELA EAD
Seja na educação a distância ou presencial, a formação de professores 
é aqui compreendida como um processo complexo e rigoroso o qual 
envolve os repertórios de experiências pessoais, acadêmicas, profissio-
nais e institucionais destes sujeitos. De acordo com esta perspectiva, 
Garcia (1999) enfatiza que formação não é o mesmo que ensino, treino 
ou educação. E esclarece que:

[...] para se dar sentido à formação de professores, não se pode 
fazer derivar o seu corpo conceptual do conceito de ensino por 
si próprio. Ensinar, que é algo que qualquer um faz em qual-
quer momento, não é o mesmo que ser um professor. Existem 
outras preocupações conceptuais mais vastas que contri-
buem para configurar o professor: ser professor implica lidar 
com outras pessoas (professores) que trabalham em organi-
zações (escolas) com outras pessoas (alunos) para conseguir 
que estas pessoas aprendam algo (se eduquem) [...]. (FLODEN, 
BUCHMANN, 1990, p. 45 apud GARCIA, 1999, p. 23-24).

Isto requer compreender que a docência se constrói na inter-relação de 
aspectos teórico-metodológicos, éticos, políticos, vivenciais, culturais e 



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 210

identitários. Elementos estes os quais a formação inicial, sozinha, não con-
segue subsidiar, mas precisa se comprometer. Para Marcelo Garcia (1999) 
os seguintes conhecimentos são necessários para o exercício docente:

• Psicopedagógico: princípios gerais de como se ensina e como 
se aprende.

• Do conteúdo: o que se ensina (perspectiva e paradigmas de 
investigação).

• Didático: mescla de técnica, reflexão, conteúdo e métodos.

• Do contexto: quem são os alunos, estão inseridos em qual realidade 
e qual é a relação estabelecida entre ambos?

Tardif (2011) corrobora com este prisma ao trazer o quadro 02:

Saberes dos 
professores

Fontes sociais de 
aquisição

Modos de integração no 
trabalho docente

Saberes pessoais dos 
professores.

A família, o ambiente 
de vida, a educação no 
sentido lato etc.

Pela história de vida 
e pela socialização 
primária.

Saberes provenientes 
da formação escolar 
anterior.

A escola primária e 
secundária, estudos pós-
secundários não 

especializados, etc.

Pela formação e 
pela socialização 
pré-profissionais.

Saberes provenientes da 
formação profissional 
para o magistério.

Os estabelecimentos de 
formação de professores, 
os estágios, os cursos de 
reciclagem etc.

Pela formação e 
pela socialização 
profissionais nas 
instituições de formação 
de professores.

Saberes provenientes 
dos programas e livros 
didáticos usados no 
trabalho.

A utilização das 
“ferramentas” dos 
professores: programas, 

livros didáticos, 
cadernos de exercícios, 
fichas etc.

Pela utilização das 
“ferramentas” de 
trabalho, sua adaptação 
às tarefas.

Saberes provenientes de 
sua própria experiência 
na profissão, na sala de 
aula e na escola.

A prática do ofício na 
escola e na sala de aula, 
a experiência 

dos pares etc.

Pela prática do trabalho 
e pela socialização 
profissional.

Fonte: Tardif (2011, p. 23).

QUADRO 2
Saberes docentes, 

suas fontes e modos 
de integração.
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Este autor denomina de saberes o conjunto de conhecimentos, habilida-
des, competências e atitudes que dão origem ao exercício do trabalho 
docente. A formação inicial, marcada pelo ingresso na vida acadêmica, é 
importante, pois é o ponto de partida para construir repertório teórico-
-prático rigoroso, mas não é a primeira e nem a única fonte dos saberes. 
As experiências vivenciadas antes, durante e pós formação inicial estão 
imbricadas. Destaque especial têm as experiências enquanto estudante, 
pois são fontes de observação e, por isso, influenciam substancialmente 
nas concepções sobre o que é ser professor. Por isso, devida importân-
cia deve ser dada aos processos formativos a distância, testemunhados 
pelos professores, de modo que estes profissionais sejam ajudados a re/
construir concepções e práticas positivas e pedagogicamente efetivas e 
a superar preconceitos, até certo ponto legítimos, em relação à EaD e à 
cultura digital na educação.

Para Mill, Ribeiro e Oliveira (2010), educação presencial e a distância 
possuem pontos em comum e especificidades e, portanto, não se deve 
reproduzir uma modalidade em outra. Na EaD o uso dos Ambientes 
Virtuais de Aprendizagem (AVAs) como salas de aula, dá aos sujeitos 
condições de realizarem os seus estudos em tempos e espaços diversos. 
Isso requer profissionais capacitados para, também, utilizar pedagogica-
mente as TDICs e promover o mesmo uso por parte do seu público-alvo. 
Todo o processo de planejamento, desenvolvimento e avaliação na EaD 
deve estar caracterizado em função dessas especificidades. Sá e Silva 
(2013) apontam:

• Esclarecimento prévio dos objetivos almejados, dos conteúdos a 
serem estudados e das atividades a serem desenvolvidas.

• Situações provocativas de comunicação bidirecional em que profes-
sores e estudantes interajam continuamente e superem o material 
de estudos.

• Dedicação de um local para comunicados importantes no AVA.

• Combinação e uso das diferentes linguagens (áudio, texto, vídeo, 
hipertexto etc.) na elaboração do material didático.

• Disposição de materiais instrucionais que contribuam com a fluên-
cia dos estudantes em relação ao uso do AVA e dos demais recursos 
utilizados no desenvolvimento das atividades.

• Adequação dos recursos técnicos às necessidades e condições dos 
usuários.
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Assim, para compreender a formação de professores por meio da EaD é 
preciso levar em conta a cultura digital que, na arguição de Kenski (2018), 
equivale à combinação de conhecimentos, valores e práticas construídos 
e exercidos em diversos tempos e espaços e influenciados pela expan-
são dos meios digitais de informação. Esta cultura resulta e é resultante 
de formas de comunicação, expressão, informação, consumo, interação, 
lazer, trabalho, política e de educação.

Marcon e Carvalho (2018) contribuem para o entendimento de que a 
formação de professores na cultura digital está diretamente associada 
à inclusão digital desses profissionais das crianças, jovens e adultos com 
quem atuam. As autoras esclarecem que esta inclusão perpassa por três 
eixos:

1. Apropriação/fluência/empoderamento tecnológico: uso consciente, 
criativo, contextualizado e problematizador das TDICs.

2. Produção/autoria individual/coletiva de conhecimento e cultura: 
protagonismo criativo e ativo na produção de conhecimento e de 
cultura e na interação com os outros e com o mundo.

3. Exercício da cidadania na rede: compromisso com a diversidade 
social e com a participação política.

Sobre a formação de professores pela EaD, Kenski (2013) defende que:

[...] pode ser feita com maior qualidade, desde que todos com-
preendam a necessidade de mudanças nas estruturas e na 
qualidade da educação. Mudanças não apenas em relação 
à fluência no uso e conhecimento da lógica que permeia as 
mais novas tecnologias digitais, mas também quanto ao sig-
nificado que o acesso à informação e as possibilidades de 
interação e comunicação trazem para a prática pedagógica.  
Desenvolver cursos de formação de professores a distância 
utilizando as mais novas possibilidades tecnológicas, com 
velhos conteúdos e práticas pedagógicas obsoletas, é um des-
serviço à educação e à sociedade. É reforçar ainda mais o fosso 
que separa a preocupação com o oferecimento de educação de 
qualidade - base para o crescimento e o desenvolvimento do 
país em uma era em que se privilegia o conhecimento - e a 
realidade educacional brasileira, com todos os seus atrasos, 
dificuldades e imperfeições. (KENSKI, 2013, p. 117-118).

A autora faz esta defesa sustentada na crítica à prevalência, na educação 
presencial e a distância, dos modelos tradicionalistas que privilegiam 
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aspectos como a transmissão de conteúdos e as relações unidirecionais e 
ignoram o protagonismo e as trajetórias dos estudantes. É nesta concep-
ção de formação de professores pela EaD, apresentada neste tópico, que 
este artigo se sustenta.

3. O PI NOS CURSOS DE LICENCIATURA DA UNIVESP
A discussão acerca das especificidades do PI será aqui realizada a partir 
do que traz o seu regulamento e da articulação deste com subsídios teó-
ricos relativos ao escopo do estudo em questão. Como já mencionado no 
tópico introdutório, o PI é apresentado no documento como modalidade 
voltada a proporcionar, no decorrer de todo o curso, em cada um dos 
semestres letivos, a interdisciplinaridade e a transversalidade. Mesmo 
não denominado de componente curricular, ele é:

[...] de cunho obrigatório na formação acadêmica e profissional 
do discente e consiste no desenvolvimento de um trabalho, cuja 
síntese e integração com a área de conhecimento resultem em 
um projeto e sua respectiva apresentação sobre temas concer-
nentes às especificidades do seu curso. (UNIVESP, 2021, p. 2).

Desta maneira, o PI tem como objetivos:

I. Desenvolver nos discentes a capacidade de aplicação dos conceitos 
e teorias estudadas durante o curso de forma integrada, proporcio-
nando-lhe a oportunidade de confrontar as teorias estudadas com 
as práticas profissionais existentes, para consolidação de experiên-
cia e desempenho profissionais; 

II. Contribuir para o aperfeiçoamento do discente e a competência na 
solução de problemas sociais e ambientais;

III. Capacitar o discente à elaboração e exposição de seus trabalhos por 
meio de metodologias adequadas;

IV. Analisar, explicar e avaliar o objeto de estudo, culminando em pos-
síveis soluções e/ou novas propostas, tendo em mente que a socie-
dade à qual o aluno pertence deve ser a principal beneficiária pelo 
seu trabalho profissional;

V. Promover a inter-relação entre os diversos temas e conteúdos tratados 
durante o curso, contribuindo para a formação integral do discente; 

VI. Desenvolver a capacidade de planejamento e disciplina para resol-
ver problemas dentro das diversas áreas de formação; 

VII. Despertar o interesse pela pesquisa como meio para a resolução de 
problemas;
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VIII. Estimular o espírito empreendedor, por meio da execução de pro-
jetos que levem criação de novas empresas e a geração de novos 
empregos;

IX. Estimular a construção do conhecimento coletivo, a interdisciplina-
ridade e a inovação;

X. Promover a aprendizagem com autonomia no que tange à pesquisa, 
organização e sistematização de novas informações. (UNIVESP, 
2021, p. 2).

Tais elementos possibilitam considerar que o foco do PI está no desenvol-
vimento de um trabalho coletivo e interdisciplinar, voltado à identificação 
e análise de necessidades reais, bem como à proposição de caminhos para 
atender as demandas identificadas na realidade pesquisada. Estes aspec-
tos estão em consonância com a defesa de Fazenda (2008) pela interdisci-
plinaridade enquanto atitude de ousadia na construção do conhecimento, 
por causa do compromisso com a cultura dos lugares, sujeitos e contextos 
nos quais, pelos quais e para os quais os professores devem se formar.

Nesta direção a autora salienta que os conhecimentos científicos, cons-
truídos pelas diferentes áreas, e os saberes docentes são articulados e 
utilizados como sustentação para identificar e analisar problemas e para 
materializar ou vislumbrar possibilidades de superá-los. As necessida-
des pedagógicas reais devem ser pontos de partida e de chegada em fun-
ção das quais os componentes curriculares e o repertório teórico-prático 
dos professores são meios essenciais para o rigor e efetividade do cons-
tante e indissociável processo de ação-reflexão-transformação.

Na proposta do PI também é possível identificar aspectos defendidos 
por Freire (1996) acerca de exigências postas ao trabalho docente frente 
às demandas de uma educação comprometida com a leitura e atuação 
críticas no mundo: rigorosidade metódica, pesquisa, criticidade, ética e 
estética, reflexão crítica sobre a prática, assunção da identidade cultural, 
apreensão da realidade, curiosidade, convicção de que mudar é possível, 
tomada consciente de decisões, segurança e competência profissional, 
intervenção no mundo.

E porque ensinar exige reconhecer que a educação é ideológica, como 
bem evidencia Freire (1996), cabe pensar sobre o oitavo objetivo listado 
no regulamento do PI sobre estimular o empreendedorismo e a associa-
ção deste ao contexto empresarial. Uma vez que o documento não dis-
corre sobre a concepção de empreendedorismo da UNIVESP, é preciso 
considerar que este está presente em muitos discursos de iniciativas 
privadas que disseminam práticas de sucateamento das condições de 
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trabalho, da responsabilização individual pelo sucesso ou fracasso dos 
sujeitos nas situações de desigualdade social, cultural, econômica, polí-
tica, pedagógica etc.

Para Freire (1996, p. 81), a educação comprometida com a denúncia de 
problemas reais e com o anúncio de caminhos possíveis para superá-los 
é “A grande força sobre que alicerçar-se a nova rebeldia é a ética uni-
versal do ser humano e não a do mercado, insensível a todo reclamo das 
gentes e apenas aberta à gulodice do lucro. É a ética da solidariedade 
humana”. Sob esta perspectiva freireana, cabe à educação não se ren-
der a esta lógica excludente e oportunista de mercado e, tão importante 
quanto, denunciá-la.

Caminhos emancipadores podem ser trilhados desde que o protago-
nismo e a autoria dos sujeitos que ensinam e aprendem em comunhão e 
na relação com o mundo onde vivem, sejam considerados e trabalhados 
como dependentes da co-responsabilização explicitamente assumida e 
exercida por outros atores, públicos e privados, na construção de uma 
sociedade mais justa e igualitária.

Na prática, o Projeto Integrador se dá através de metodologias ativas de 
ensino-aprendizagem, como Aprendizagem Baseada em Problemas e por 
Projetos (ABPP) e Design Thinking (DT). Dessa forma, o PI é uma ativi-
dade semestral curricular obrigatória pautada na solução empática de 
um problema real, ou seja, na própria realidade profissional, visando 
articular trabalho em grupo (de 5 a 7 estudantes) e a aprendizagem ativa, 
estimulando os(as) discentes a criarem autonomia em relação à pesquisa, 
organização e desenvolvimento do projeto com o auxílio dos conteúdos 
aprendidos e com um orientador de PI.  A cada quinzena os estudantes 
devem realizar uma etapa, listada no quadro 03, as quais visam:

Fase de 
Imersão

Quinzena 0
Escolher e localizar os colegas de grupo e iniciar 
a comunicação com eles, bem como conhecer as 
ferramentas de colaboração.

Quinzena 1
Localizar o orientador do seu PI, bem como 
realizar a aproximação com o tema, a escolha do 
cenário do projeto e o entendimento do contexto.

Quinzena 2
Integração com a comunidade externa, definição 
e estudo sobre o problema. 

Fase de 
Ideação

Quinzena 3 Construindo a solução.

Quinzena 4 Coletando sugestões com a comunidade externa.

QUADRO 3
Percurso do Projeto 

Integrador
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Fase de 
prototipação

Quinzena 5 Repensando a solução com base nas sugestões.

Quinzena 6 Finalizando a solução.

Quinzena 7 Entrega da solução final.

Fonte: UNIVESP, O que é projeto Integrador? S. d.

A avaliação ocorre por meio de cinco instrumentos:

1. Plano de ação (entregue ao final da terceira quinzena): esboço da pro-
posta, sinalizando o problema identificado na realidade investigada.

2. Relatório parcial (entregue ao final da quinta quinzena): apresen-
tação e justificativa do tema, da pergunta a ser respondida, dos 
objetivos a serem alcançados, dos procedimentos metodológicos do 
trabalho e das primeiras referências.

3. Relatório final (entregue ao final da sétima e última quinzena, jun-
tamente com o vídeo de apresentação e a avaliação colaborativa): 
aprimoramentos do que já foi escrito e acréscimo dos resultados 
alcançados com o desenvolvimento do trabalho.

4. Vídeo de apresentação: material audiovisual de acesso público, cujo 
endereço deve estar indicado no relatório final, e com a apresenta-
ção dos principais pontos do trabalho desenvolvido.

5. Avaliação colaborativa: os estudantes, coletivamente, escolhem e 
justificam três critérios de avaliação entendidos como necessários 
para a realização do trabalho. Depois, deliberam pela atribuição de 
uma nota entre zero e cinco pontos para cada um dos integrantes do 
grupo, considerando os respectivos critérios. 

Estas estratégias avaliativas potencializam a investigação da realidade; 
busca por identificar, discutir e vislumbrar possibilidades de superar 
problemas reais; produção técnico-científica; contato com referencial 
teórico; articulação teórico-prática, planejamento didático; divulgação 
de conteúdo; e autorreflexão sobre o subjetivo no coletivo e vice-versa. 
Ao vivenciar isso desde o começo da formação inicial, os professores têm 
condições de testemunhar a relevância pedagógica destes aspectos para 
a sua formação e dos futuros estudantes com os quais irão atuar.

Contextualizado o cenário aqui em discussão, o próximo passo é discutir 
as vozes de estudantes que experienciaram o PI, de modo que, enquanto 
sujeitos imersos no processo, têm propriedade para apontar o que os 
documentos institucionais não evidenciam, afirmar ou negar o que é 
propagado pela literatura e, consequentemente, ajudar na identificação 
de desafios a serem superados e do que precisa ser potencializado em 
favor da formação inicial docente.
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4. PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS
Para a coleta de dados, optou-se por realizar um grupo focal com estu-
dantes egressos do curso de licenciatura em pedagogia da UNIVESP. O 
convite foi realizado aleatoriamente para antigos orientandos dos auto-
res desse trabalho, os quais o contato ainda era possível. Ao todo, seis 
estudantes, de diferentes polos da UNIVESP, aceitaram o convite e, coin-
cidentemente, estavam presentes ex-alunos(as) que tiveram seus traba-
lhos de PIs reconhecidos pela UNIVESP. 

O grupo focal pode ser compreendido como técnica:

[...] derivada das diferentes formas de trabalho com grupos, 
amplamente desenvolvidas na psicologia social. Privilegia-se 
a seleção dos participantes segundo alguns critérios – con-
forme o problema em estudo -, desde que eles possuam algu-
mas características em comum que os qualificam para a 
discussão da questão que será o foco do trabalho interativo e 
da coleta do material discursivo/expressivo. Os participantes 
devem ter alguma vivência com o tema a ser discutido, de tal 
modo que sua participação possa trazer elementos ancorados 
em suas experiências cotidianas. (GATTI, 2012, p. 7).

As discussões tiveram duração de uma hora e quinze minutos e foram uti-
lizadas três questões norteadoras e introdutórias: 1) Qual motivo te levou a 
realizar a licenciatura a distância na UNIVESP?; 2) De que maneira o pro-
jeto integrador contribui para a sua formação profissional?; 3) Quais são 
os principais desafios para realizar as atividades do projeto integrador? 

No convite realizado aos sujeitos da pesquisa, concluintes do curso de 
Pedagogia, realizou-se, com antecedência, a apresentação do trabalho e 
dos objetivos, a explicação sobre o encontro e consulta sobre a gravação 
da conversa para posterior transcrição e análise de dados. O grupo foi 
composto por seis participantes que já se conheciam. Quatro já se conhe-
ciam: dois por trabalharem no mesmo grupo de PI e os outros dois por 
trabalharem no mesmo grupo de Trabalho de Conclusão de Curso (TCC).

Para atender aos princípios éticos de preservação identitária dos sujei-
tos, como determina o Art. 1º, parágrafo único, inciso VII da Resolução nº 
510/2016, os participantes serão aqui identificados pela letra S, de sujeito, 
acompanhada do número que corresponde à ordem alfabética dos nomes 
que não serão divulgados. Deste modo, não foi necessária a apreciação do 
Comitê de Ética e Pesquisa (CEP), da Comissão Nacional de Ética e Pesquisa 
(CONEP) e nem da Plataforma Brasil do Ministério da Saúde.
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Após a realização do grupo focal, todas as discussões foram transcritas 
e analisadas em conjunto pelos autores deste trabalho. Conforme Gatti 
(2012) instrui sobre esta estratégia metodológica, a análise considerou a 
fala dos participantes, as reações, trocas realizadas, experiências relata-
das, crenças e atitudes demonstradas. Na análise foram sistematizadas 
as influências do PI na formação dos sujeitos, tendo em vista os desafios 
e possibilidades dos processos vivenciados.

5. RESULTADOS: A PERCEPÇÃO DE ESTUDANTES DE 
LICENCIATURA ACERCA DAS INFLUÊNCIAS DO PI EM 
SUA FORMAÇÃO INICIAL
As três questões previamente sistematizadas para conduzir o grupo focal 
foram formuladas com o intuito de protagonizar as vozes dos sujeitos 
que colaboraram com este estudo, e de modo a identificar as influências 
do PI na formação inicial de professores. Quando perguntados sobre os 
motivos que levaram a realizar um curso de licenciatura na modalidade 
a distância, na UNIVESP, os estudantes destacam palavras como sonho, 
indicação de alguma pessoa próxima, gratuidade, qualidade e as flexibi-
lidades de tempo e de espaço, conforme trechos abaixo:

E, pelo meu horário de trabalho, a distância, pra mim, é 
melhor. E, como eu passei em uma faculdade que é pública e 
gratuita, pra mim foi melhor ainda. (S1, 2022).

Pra mim foi muito importante fazer essa universidade no 
ensino a distância pelo fato de eu não ter uma família pre-
sente. Eu sou casada, tenho filhos e um pequeno negócio 
em casa. Então, eu consegui conciliar tudo dentro da minha 
casa. O cuidado com a casa, o cuidado com os filhos, o meu 
pequeno negócio e a faculdade, tudo em um espaço só. Então, 
a UNIVESP me proporcionou tudo isso, além da aprendizagem 
na questão da tecnologia. Eu tinha pouco conhecimento em 
informática, eu sabia o básico do básico, eu sabia fazer pes-
quisas na internet. Fui criando habilidades no computador 
que eu jamais imaginaria conseguir, que eu teria essa capa-
cidade. Até mesmo porque o Projeto Integrador (PI) exigia da 
gente a produção de vídeos, imagens, pedia para que a gente 
falasse, explicasse sobre o assunto que a gente estava abor-
dando. Então, assim, tem muita coisa boa. (S2, 2022).

Então, no meu caso, primeiro, foi pela flexibilidade do horá-
rio. Por ser a distância, uma EaD, como a colega já falou. 
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Também pelas condições sociais, por conta de ser uma facul-
dade pública. Foi indicação de uma amiga minha que já era 
formada. [...] também pela qualidade do ensino, porque a 
UNIVESP, ela é bem conceituada, apesar de ser EaD. Porque 
têm pessoas que torcem o nariz para Educação a Distância, 
existe um grande equívoco. Não é porque ela é a distância 
que ela não tem qualidade. Porque vai da responsabilidade do 
aluno, a dedicação, o comprometimento. Então, assim, eu até 
prefiro. (S3, 2022).

Então, optei pelo ensino a distância justamente por isso. 
Porque seria complicado dar conta do trabalho, da casa e da 
universidade. Por ser a distância facilitou. (S4, 2022).

Aprender na UNIVESP, pra mim, era um sonho. [...] Foi uma 
experiência incrível, eu sou garota propaganda da UNIVESP. 
Os conteúdos são fantásticos, é minha terceira graduação. Acho 
maravilhoso a universidade chegar naqueles cantinhos mais 
remotos e dar oportunidade para todas as pessoas. (S5, 2022).

Pra mim ajudou muito. Além da praticidade de estar aqui em 
casa, de estar focada, de ser instigante, embora ter me depa-
rado muitas vezes com a complexidade tecnológica que me 
assombrava, mas é um aprendizado. (S6, 2022).

Consideramos relevante evidenciar estes trechos, pois revelam a con-
fiança na educação pública e, em especial na EaD, como possibilidade 
de iniciar ou dar continuidade aos estudos de nível superior, mesmo em 
meio à diversidade de outras demandas pessoais e profissionais. Tais ele-
mentos reforçam as argumentações de Azevedo e Costa (2018) sobre a 
democratização do acesso ao conhecimento potencialmente favorecida 
pela EaD e pelas TDICs. Para tanto, estes autores advogam que a EaD não 
pode ser compreendida como um meio fácil de conseguir um diploma, 
que é preciso combater as fraudes e vícios (também presentes na educa-
ção presencial), que ela deve ser defendida e rigorosamente tratada como 
um bem público cuja qualidade passa, também, pelo compromisso com 
a inovação dos processos de ensino-aprendizagem os quais contemplam 
a combinação de diversos recursos (impressos e digitais), estratégias 
metodológicas e interações em prol da inclusão e do acesso à educação 
como direito social.

Ao serem indagados sobre de que maneira o PI contribui para a forma-
ção profissional, apareceram nas respostas: a falta de experiências com 
esse tipo de trabalho; desafios e possibilidades de trabalhar em grupo; 
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contato com a escrita acadêmica; o compromisso com identificar, discutir 
e vislumbrar caminhos para superar problemas relativos aos processos 
de ensino-aprendizagem; contato com a realidade escolar; uso pedagó-
gico das TDICs (de maneira remota e presencial); articulação entre teo-
ria e prática; e problemas relativos às ausências dos orientadores que 
medeiam o processo de desenvolvimento do PI na UNIVESP.

Tais aspectos, presentes na arguição de todos os sujeitos, podem ser pon-
tualmente identificados nas palavras de S1:

[...] quando fala Projeto Integrador, no início a gente não con-
segue compreender tanto. Mas ele serve para integrar as 
disciplinas que a gente está estudando no momento na prá-
tica. Em teoria é isso: você pegar as disciplinas que você está 
estudando naquele semestre e conseguir desenvolver alguma 
coisa baseado em um problema que você descobre em uma 
escola ou outro lugar, então é complexo. [...] Cada projeto teve 
um detalhe, adquiri uma experiência. Então, falo que aprendi 
a fazer escrita acadêmica com o Projeto Integrador, aprendi 
a fazer e editar vídeos, porque eu não sabia. Mesmo sem 
saber fazer , eu me desafiava. [...] As emoções que o Projeto 
Integrador traz brotam em você, sentimentos de raiva, frus-
tração, vontade de matar a outra pessoa, porque ela não fez 
a parte dela. Existem diferentes personalidades dentro de 
um grupo. [...] E o TCC foi muito fácil de fazer, porque a nossa 
escrita acadêmica já estava muito adiantada [...] Então, no pri-
meiro, tudo era assim: Meu Deus, como é que faz? Lá no polo 
eram quatrocentos alunos em Pedagogia e nós não tínhamos 
um orientador, um facilitador no polo. Nosso professor mudou, 
a gente começou com um professor e, lá no meio do caminho, 
acabou o contrato dele e ele saiu fora e ficamos perdidos. [...] 
eu aprendi demais com o PI. No cenário pandêmico quando 
as atividades foram paralisadas estávamos muito adianta-
dos, porque já estávamos usando o Google Meet, já estávamos 
fazendo reuniões online. Então, quando a pandemia chegou, 
não mudou nada pra gente. A única coisa é que as escolas esta-
vam fechadas. Então eu acho que, com essa experiência, tere-
mos professores melhores, porque muitos não tinham essa 
experiência e a gente já vem com essa bagagem para entrar na 
escola com as crianças, com o uso das tecnologias, de utilizar 
diferentes ferramentas, de usar a câmera, o celular para dar 
uma aula diferente, porque sabemos usar. A gente sabe jogar 
no YouTube para transformar o vídeo, a gente sabe editar, nós 
sabemos criar e usar o drive. (S1, 2022).
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A riqueza dos detalhes apresentados por S1 possibilita afirmar que o tra-
balho desenvolvido no PI está relacionado a vários dos saberes elenca-
dos por Freire (1996) como necessários à prática educativa: rigorosidade 
metódica, pesquisa, criticidade, estética e ética, reflexão crítica sobre a 
prática, apreensão da realidade, curiosidade, comprometimento, inter-
venção no mundo, tomada consciente de decisões, saber escutar.

Todavia, uma denúncia importante se faz presente na voz de S1 no que se 
refere aos problemas com os orientadores[2] que mediam o processo do PI 
na UNIVESP. No quadro 4 estão listadas as tarefas de orientação: 

Orientação no Projeto Integrador

Atividades

Orientador Acompanhamento do orientador

• Verificar se os grupos foram formados e realizar 
adequações, se necessário. 

• Orientar e auxiliar os alunos que não conseguiram 
se agrupar. 

• Responder às dúvidas nos fóruns e buscar formas de 
engajamento, quando não houver participação dos 
alunos. 

• Dedicar uma hora de interação síncrona para cada 
grupo (quinzenalmente). 

• Dedicar algumas horas semanais para orientações 
assíncronas (AVA e e-mail). 

• Administrar e promover estratégias para o bom 
funcionamento dos grupos.

• Sugerir materiais de consulta. 
• Auxiliar no encaminhamento das etapas que o 

grupo ainda precisa realizar. 
• Fazer intervenções que colaborem para que o grupo 

reflita de maneira mais profunda sobre as questões 
que levantar. 

• Auxiliar na organização do roteiro para o vídeo de 
apresentação do trabalho. 

• Preencher planilha de acompanhamento dos grupos. 
• Participar de reuniões de acompanhamento. 
• Participar das reuniões gerais organizadas pela 

equipe do PI.

• Acompanhar o preenchimento da planilha 
de acompanhamento dos grupos. 

• Realizar, pelo menos, uma reunião 
quinzenal com os orientadores de PI da 
disciplina. 

• Administrar e promover estratégias para o 
bom funcionamento das orientações. 

• Fazer reuniões quinzenais com professores 
para acompanhamento. 

• Garantir que todas as atividades previstas 
para os orientadores de PI, ocorram.

QUADRO 4
Agenda de 

atividades do/a 
orientador/a de PI.

1 Estudantes de mestrado ou doutorado das IES Universidade de São Paulo (USP), 
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e Universidade Estadual Paulista “Júlio 
Mesquita Filho” (Unesp), e que recebem bolsa pelo trabalho desenvolvido pelo prazo 
máximo de vinte e quatro meses.
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Agenda

Orientador Acompanhamento do orientador

• Acessar o AVA diariamente. 
• Checar e interagir no fórum dos grupos que 

acompanha diariamente. 
• Responder e-mail diariamente. 
• Realizar uma reunião quinzenal síncrona com 

cada grupo que acompanha. 
• Semanalmente, checar os prazos de entrega de 

atividades e entrar em contato com os grupos, 
caso não perceba movimentação nos grupos. 

• Acompanhar as atividades designadas pelo 
grupo, semanalmente. 

• Mediar conflitos e auxiliar os grupos na 
organização das atividades semanalmente. 

• Corrigir os trabalhos respeitando os prazos de 
entrega. 

• Preencher planilha de acompanhamento dos 
grupos. 

• Participar de reuniões de acompanhamento 
(quinzenalmente) e das reuniões gerais.

• Acessar o AVA diariamente. 
• Responder e-mail diariamente. 
• Semanalmente, checar a interação nos fóruns 

dos grupos que acompanha, garantindo que os 
estudantes sejam respondidos.  

• Semanalmente, garantir que as orientações dos 
grupos aconteçam junto aos orientadores de PI a 
si designados. 

• Acompanhar a formação/organização dos 
grupos. 

• Garantir que a correção dos trabalhos respeite 
os prazos. 

• Realizar, pelo menos, uma reunião quinzenal 
com os orientadores de PI da disciplina. 

• Acompanhar o preenchimento da planilha dos 
orientadores de PI a si designados..

Fonte: UNIVESP (2021, p. 14).

A partir desta relação de atividades e da frequência que elas devem ocor-
rer, pode-se afirmar que o trabalho de orientação é fundamental para 
concretizar toda a proposta do PI. Pois, a rigorosidade e autenticidade 
pedagógica vivenciada pelos estudantes se dá, necessariamente, com o 
apoio de uma pessoa preparada para realizar, continuamente, o trabalho 
de esclarecer dúvidas, apontar caminhos, conduzir e avaliar o processo, 
realizar problematizações, estimular interações e criações, potenciali-
zar a aprendizagem ativa, explorar o Ambiente Virtual de Aprendizagem 
(AVA) e demais recursos digitais para se comunicar de forma síncrona e 
assíncrona, criar, pesquisar, participar.

Sobre as demandas originadas pelos processos formativos em ambientes 
virtuais, Kenski (2011, p. 103) salienta que:

Professores bem formados conseguem ter segurança para 
administrar a diversidade de seus alunos e, junto com eles, 
aproveitar o progresso e as experiências de uns e garantir, ao 
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mesmo tempo, o acesso e o uso criterioso das tecnologias pelos 
outros. O uso criativo das tecnologias pode auxiliar os pro-
fessores a transformar o isolamento, a indiferença e a aliena-
ção com que costumeiramente os alunos frequentam as salas 
de aula, em interesse e colaboração, por meio dos quais eles 
aprendam a aprender, a respeitar, a aceitar, a serem pessoas 
melhores e cidadãos participativos. Professor e aluno formam 
“equipes de trabalho” e passam a ser parceiros de um mesmo 
processo de construção e aprofundamento do conhecimento: 
aproveitar o interesse natural dos jovens estudantes pelas 
tecnologias e utilizá-las para transformar a sala de aula em 
espaço de aprendizagem ativa e de reflexão coletiva, capaci-
tar os alunos não apenas para lidar com as novas exigências 
do mundo do trabalho, mas, principalmente, para a produção 
e manipulação das informações e para o posicionamento crí-
tico diante dessa nova realidade. (KENSKI, 2011, p. 103.).

Ignorar esta perspectiva significa descaso com a presença e com a quali-
ficação de profissionais e com a qualidade dos processos de ensino-apren-
dizagem a distância (e presenciais). Isso legitima as críticas negativas e 
resistências acerca da EaD e das TDICs na educação, pois contribui para 
o sucateamento das condições de trabalho dos profissionais envolvidos 
e, consequentemente, para a fragilidade pedagógica das experiências 
vivenciadas pelos estudantes. Neste sentido, vale considerar que o inves-
timento nas potencialidades do PI passa, necessariamente, por conside-
rar as condições de trabalho daqueles/as que medeiam o processo.

Elementos evidenciados nas respostas dadas à segunda questão se per-
petuaram na terceira e última pergunta. Quando os sujeitos foram inda-
gados sobre os principais desafios para realizar as atividades do PI, a 
definição do problema, o trabalho em grupo e o desenvolvimento do pro-
jeto em campo foram os mais citados, conforme discorre S3:

Para mim, um dos maiores desafios eram os temas propostos. 
Então, o desafio já começava aí. Eu sou muito cheio de ideias. 
Por exemplo, chegava um tema e eu já começava a pensar, 
só que a gente precisa aprender a trabalhar em grupo, con-
forme relatei anteriormente. Então, quando nos reuníamos, 
cada participante apresentava a sua ideia dentro daquele 
tema e íamos afunilando, porque, às vezes, uma ideia fugia 
um pouco da temática. Então, chegava em um ponto que todo 
mundo dizia que determinada ideia era boa e seria feita. O 
outro desafio era ir a campo e levar essa ideia para a escola. 
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Ou seja, apresentar essa ideia para a direção de uma escola. 
Geralmente a escola criava muita resistência com grupo de 
alunos, trazendo uma ideia dentro da escola. (S3, 2022).

Uma vez que os aspectos citados como desafios também estão presentes 
na questão sobre contribuições, é possível considerar que os problemas 
são necessidades a serem atendidas na/para a formação destes sujeitos. 
Embora a formação acadêmica, por mais que se esforce, não consiga 
fazer jus a todas as múltiplas e adversas demandas dos espaços de edu-
cação formal, ele precisa se comprometer com se aproximar, ao máximo 
deste contexto, a fim de minimizar as frustrações dos professores e de 
superar a dicotomia entre teoria e prática. Os depoimentos aqui compar-
tilhados mostram que o PI está alinhado com isso.

Outro ponto a ser destacado na consideração de S3 é sobre a resistência 
por parte da escola em receber uma ideia do grupo. De acordo com a 
proposta do PI, o problema da escola deve ser o foco, enquanto que os 
conteúdos estudados exercem o papel de fundamentação para análise e 
proposição de caminhos. Portanto observa-se que, mesmo que as orien-
tações direcionem para que a realidade seja os pontos de partida e de 
chegada, ainda há quem queira levar propostas prontas. Neste sentido, 
fica a mensagem de que não é a escola que resiste à universidade, mas 
a universidade que resiste à escola. Vale lembrar que, de acordo com 
Moran (2018), processos de ensino-aprendizagens ativos são essencial-
mente debruçados em necessidades reais. 

Contudo, percebeu-se que a proposta do PI pode servir como exemplo de 
curricularização da extensão nas IES, uma vez que, no processo de ela-
boração, aplicação e finalização do PI, os estudantes articulam ensino, 
pesquisa e extensão. Por meio das falas dos participantes, foi possível 
notar que, no momento de elaboração da ideia inicial e do mapeamento 
do problema a ser resolvido na escola, a necessária interação com o grupo 
de colegas faz com que os estudantes retomem os conhecimentos adqui-
ridos nas disciplinas, reflitam criticamente sobre as atividades a serem 
realizadas e busquem novas fontes de conhecimento para fundamentar 
o trabalho a ser desenvolvido. Ao mesmo tempo, potencializam-se habi-
lidades de investigação, escrita, negociação e criação, como se pode veri-
ficar nos relatos de S1, S2, S3 e S5:

Cada projeto teve um detalhe, adquiri uma experiência, então 
falo que aprendi a fazer escrita acadêmica com o Projeto 
Integrador, aprendi a fazer e editar vídeos porque eu não 
sabia, mesmo sem saber fazer eu me desafiava.  [...] Acho que 
agora será um compilado de tudo, pois desafio é do início ao 
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fim, o desafio é de você ter criatividade, você precisa criar 
algo ou melhorar, mas para isso é necessário criatividade.  Um 
dos desafios é você vender a sua ideia para o grupo e o grupo 
aceitar (S1, 2022).

Fizemos uma horta sustentável em uma creche. Colher com 
os alunos o que foi plantado, sentar com eles e comer o que 
eles mesmos plantaram, reconhecer a importância daquele 
momento, pra gente foi muito legal.  [...] O PI agregou muita 
coisa, a vivência na escola para quem não tem nenhuma 
experiência escolar, ele é muito importante, você se inserir 
na escola e sentir realmente como as coisas funcionam ele é 
muito importante assim como o estágio.  (S2, 2022)

O Projeto Integrador, como todos já disseram, contribuiu 
muito com minha formação, não só como futuro docente, mas 
também como pessoa. Porque a primeira coisa que aprende-
mos com o PI é trabalhar em grupo, seja para fazer o trabalho 
ou dentro da comunidade escolar; porque ele apresentava pra 
gente um problema para apresentarmos uma solução ou apri-
morar algo que já tem dentro da escola, como nossa orienta-
dora dizia. (S3, 2022)

O PI é vivenciar o contato das crianças na prática, como é 
estar junto com uma determinada faixa etária, que ativi-
dades podem ser previstas e o importante é ver os olhinhos 
dos alunos brilhando. O PI é a prática de tudo que a gente tá 
aprendendo na teoria, vivenciando e que pode ser aplicado de 
diversas formas para trazer a educação para dentro da escola. 
(S5, 2022)

De forma concomitante e articulada os sujeitos são desafiados a investi-
gar e intervir na realidade educacional e sistematizar as informações de 
maneira técnico-científica. É uma maneira importante e necessária de 
construir e compartilhar conhecimentos, denunciar problemas, anun-
ciar possibilidades e movimentar a teoria e a prática docentes.

Diante do exposto, pode-se inferir que o PI, quando todas as suas eta-
pas são devidamente vivenciadas, proporciona aos estudantes experiên-
cias formativas que vão além do conhecimento científico, uma vez que 
a sensibilidade, a negociação, a empatia, a sistematização de estraté-
gias, a experiência prática, o exercício didático, entre outros aspectos já 
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mencionados, se faz necessários durante todo o processo. Como discutido 
anteriormente, tais aspectos se mostram necessários para a formação 
teórico-prática dos futuros professores.

CONSIDERAÇÕES FINAIS
Sabemos que a formação dos professores é compreendida como um pro-
cesso complexo e rigoroso o qual se faz necessário o envolvimento de 
vários repertórios e experiências pessoais, acadêmicas, institucionais e 
profissionais. O reconhecimento legal da EaD contribuiu para o aumento 
da oferta e da procura por esta modalidade e para muitos educandos, se 
torna uma alternativa para a oportunidade de acesso à educação supe-
rior devido à sua flexibilidade de tempo e espaço.

Os diálogos construídos proporcionaram identificar que a escolha por 
uma formação pela EaD está diretamente ligada ao contexto de vida dos 
sujeitos; que a universidade é exaltada como espaço privilegiado de cons-
trução do saber; que o comprometimento dos professores que medeiam 
o processo e o uso ativo e criativo das linguagens digitais são essenciais. 
Como defende Gatti (2012), o grupo focal se mostrou uma estratégia 
metodológica que tem muito a contribuir, de forma rigorosa, para a re/
construção de repertório teórico-prático.

A realização desse estudo permitiu compreender a relevância pedagó-
gica do PI para a formação inicial dos estudantes do curso de Pedagogia 
da UNIVESP. A interdisciplinaridade e a transversalidade potenciali-
zada pelos trabalhos desenvolvidos no PI, possuem um papel importante 
na articulação entre teorias e práticas, bem como na re/construção de 
concepções experiências. O PI também oportuniza o exercício contínuo 
e formativo da avaliação, a busca permanente por refletir e agir sobre as 
necessidades educacionais reais e a respectiva divulgação. 

Diante disso, consideramos o PI como um exemplo efetivo de articulação 
entre ensino, pesquisa e extensão, bem como do compromisso da forma-
ção inicial de professores com a aproximação entre saber acadêmico e 
necessidades escolares reais. Contudo, é preciso cuidar para que estas 
experiências exitosas não sejam ofuscadas por problemas negligencia-
dos em relação a aspectos como o sucateamento das condições de traba-
lho dos profissionais que medeiam os processos de ensino-aprendizagem 
a distância, a superlotação das turmas, a fragilidade do material e das 
estratégias didáticas, entre outros elementos que influenciam direta e 
indiretamente na qualidade pedagógica do planejamento, do desenvol-
vimento e da avaliação.



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 227

REFERÊNCIAS
BRASIL. Decreto 5.622 de 19 de dezembro de 2005. Regulamenta o art. 
80 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretri-
zes e bases da educação nacional. Disponível em: http://portal.mec.gov.
br/sesu/arquivos/pdf/portarias/dec5.622.pdf. Acesso em: 13 fev. 2022.

BRASIL. Decreto 9.057, de 25 de maio de 2017. Regulamenta o art. 80 da 
Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e 
bases da educação nacional. 2017a. Disponível em: http://www.planalto.
gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/decreto/d9057.htm. Acesso em: 13 
fev. 2022.

BRASIL. Lei nº 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretri-
zes e bases da educação nacional. Disponível em: http://www.planalto.
gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm. Acesso em: 13 fev. 2022.

BRASIL. Resolução nº. 7, de 18 de dezembro de 2018. Estabelece as 
Diretrizes para a Extensão na Educação Superior Brasileira e regimenta 
o disposto na Meta 12.7 da Lei nº 13.005/201. Disponível em: https://nor-
mativasconselhos.mec.gov.br/normativa/pdf/CNE_RES_CNECESN72018.
pdf. Acesso em: 06 ago. 2022.

BRASIL. Resolução nº 510, de 07 de abril de 2016. Disponível em: http://
conselho.saude.gov.br/resolucoes/2016/Reso510.pdf. Acesso em: 08 out. 
2022.

COSTA, Maria Luiza Furlan; AZEVEDO, Mário Luiz Neves de. 
Democratização do conhecimento e educação a distância. In: ______. 
MILL, Daniel (Org.). Dicionário crítico de educação e tecnologias e de 
Educação a Distância. Campinas (SP): Papirus, 2018. p. 151-154.

FAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Interdisciplinaridade e transdisci-
plinaridade na formação de professores. Ideação, v. 10, n. 1, p. 93–104, 
2008. Disponível em: https://saber.unioeste.br/index.php/ideacao/article/
view/4146. Acesso em: 20 set. 2022.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessários à prática 
educativa. São Paulo: Paz e Terra, 1996. 148 p.

GATTI, Bernadete Angelina. Grupo focal na pesquisa em ciências 
sociais e humanas. Brasília: Liber Livro, 2012. 79 p.

KENSKI, Vani Moreira. Cultura digital. In: ______. MILL, Daniel (Org.). 
Dicionário crítico de educação e tecnologias e de Educação a 
Distância. Campinas (SP): Papirus, 2018. p. 139-144.



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 228

KENSKI, Vani Moreira. Educação e tecnologias: o novo ritmo da infor-
mação. 8. ed. Campinas (SP): Papirus, 2011. 141 p.

KENSKI, Vani Moreira. Tecnologias e tempo docente. Campinas (SP): 
Papirus, 2013, 171 p.

MARCELO GARCÍA, Carlos. Formação de professores: para uma 
mudança educativa. Lisboa: Porto, 1999. 271 p.

MARCON, Karina; CARVALHO, Marie Jane Soares. Formação de professo-
res na cultura digital. In: ______. MILL, Daniel (Org.). Dicionário crítico 
de educação e tecnologias e de Educação a Distância. Campinas (SP): 
Papirus, 2018. p. 271-274.

MILL, Daniel; RIBEIRO, Luis Roberto de Camargo; OLIVEIRA, Marcia 
Rozenfeld Gomes de. Múltiplos enfoques sobre a polidocência na 
Educação a Distância virtual. In: ______. MILL, Daniel Ribeiro Silva; 
RIBEIRO, Luis Roberto de Camargo; OLIVEIRA, Marcia Rozenfeld Gomes 
de (Orgs.). Polidocência na educação a distância: múltiplos enfoques. 
São Carlos (SP): Edufscar, 2010. Cap. 1, p. 13-22.

MORAN, José. Metodologias ativas para uma aprendizagem mais pro-
funda. In: ______: MORAN, José; BACICH (Orgs.). Metodologias ativas 
para uma educação inovadora: uma abordagem teórico-prática. Porto 
Alegre: Penso, 2018. p. 1-25.

SÁ, Helena; SILVA, Marco. Mediação docente e desenho didático: uma 
articulação complexa na educação online. Revisa Diálogo Educacional, 
Curitiba (PR), v. 13, nº. 38, p. 139-159, jan./abr. 2013. Disponível em: https://
www.redalyc.org/articulo.oa?id=189126039007. Acesso em: 15 set. 2022.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formação profissional. 12 ed. 
Petrópolis (RJ): Vozes, 2011. 325 p.

TODOS pela educação. Nota técnica: panorama dos concluintes em cursos 
de formação inicial de professores. jul. 2022, 7 p. Disponível em: https://
todospelaeducacao.org.br/wordpress/wp-content/uploads/2022/07/nota-
-tecnica-panorama-dos-concluintes-em-cursos-de-formacao-inicial-de-
-professores.pdf. Acesso em: 14 set. 2022.

UNIVESP. Institucional Univesp: história. Disponível em: https://uni-
vesp.br/institucional/historia. Acesso em: 13 set. 2022.

UNIVESP. O que é projeto integrador? Disponível em: https://apps.uni-
vesp.br/o-que-e-projeto-integrador/. Acesso em: 11 ago. 2022.



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 229

UNIVESP. Orientações para o acompanhamento do Projeto Integrador. 
jan. 2021. 18 p.

UNIVESP. Regulamento para o Projeto Integrador (PI). fev. 2021. 5 p.

UNIVESP. Univesp em números - 2021. Disponível em: https://univesp.
br/sites/58f6506869226e9479d38201/assets/629ebf217c1bd15e8f448881/
Univesp_em_N_meros_2021.pdf. Acesso em: 13 set. 2022.

SOBRE OS AUTORES
Ketiuce Ferreira Silva

Professora na Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG), unidade 
Ituiutaba. Doutora em Educação, pela Universidade Estadual Paulista 
Júlio Mesquita Filho (Unesp), campus Araraquara (2022). Mestra em 
Educação pela Universidade Federal do Triângulo Mineiro (2014), espe-
cialista em Processos Didático-Pedagógicos para Cursos na Modalidade 
a Distância (Univesp/2022); em Design Instrucional para EaD Virtual: 
Tecnologias, Técnicas e Metodologia (Unifei/2009); em Informática na 
Educação (UFLA/2009) e em Tecnologias Digitais Aplicadas à Educação 
(Uniminas/2008). Graduada em Pedagogia: Docência, Gestão e Tecnologia 
(Uniminas/2008). Possui experiência docente na educação básica 
(Educação Infantil e Ensino Fundamental I) e na educação superior 
(modalidades presencial e a distância).

Andréa Calderan

Coordenadora do  curso de Pedagogia e Docente nos cursos de 
Administração e Pedagogia da Faculdade de Ciência, Tecnologia e Educação 
(FATECE - Pirassununga). Tutora na Faculdade Metropolitana de Ribeirão 
Preto. Docente na disciplina de Robótica na Prefeitura Municipal de Porto 
Ferreira. Doutoranda em Educação Escolar pela Faculdade de Ciências 
e Letras (UNESP - Araraquara). Mestra em Educação pela UFSCar-São 
Carlos. Especialista em Sociologia da Infância pela Universidade Federal 
de São Carlos (UFSCar). Graduada em Pedagogia pela Universidade 
Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho (UNESP - Araraquara). Técnica 
em Recursos Humanos (ETEC).

Andreza Olivieri Lopes Carmignolli

Graduada em Matemática (1999) pelo Centro Universitário de Araraquara 
e em Pedagogia (2014) pela Universidade Estadual Júlio de Mesquita 
Filho/UNESP - Araraquara. Pós-Graduação em Gestão Escolar (2012) pela 



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 230

Faculdade de Educação São Luís de Jaboticabal. Mestra em Educação 
Escolar (2019) pela Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita 
Filho/UNESP - Araraquara. Docente na área de ciências exatas, com 
ênfase em Matemática. Doutoranda do Programa de Pós-Graduação em 
Educação Escolar da Universidade Estadual Júlio de Mesquita Filho/
UNESP – Araraquara.

Carlos Eduardo da Silva

Doutorando em Educação pela Unesp, mestre em Educação pela UFSCar 
(2018), especialista em Direito Administrativo e Gestão Pública (2023); 
Psicopedagogia Institucional e Clínica (2023); Estratégias de aprendiza-
gem para a mediação pedagógica na Educação a Distância (2022); Educação 
Especial em Deficiência Intelectual (2020); Direito do Trabalho (2017); 
Gestão Escolar (2017); Educação Especial (2016); Didática e Metodologia 
do Ensino Superior (2016). Bacharel em Direito/Advogado, inscrito 
na OAB/SP nº 383.245. Diretor de Planejamento e Gestão de Compras 
na Secretaria Municipal de Educação de Barretos (SP). Licenciado em 
Pedagogia e Ciências Biológicas. Professor na Faculdade Barretos.

Mônica Cristina Garbin

Doutora em Educação (2014) e graduada em Pedagogia (2007), pela 
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Foi visiting research 
scholar na Stanford University (2012), tendo participado de projetos rela-
cionados à avaliação de tecnologias aplicadas à educação. É professora 
da Universidade Virtual do Estado de São Paulo. É credenciada como pro-
fessora colaboradora nos Programas de Pós-graduação das Faculdades 
de Educação da Universidade Estadual de Campinas e da Universidade 
de São Paulo. Realiza pesquisas na área de Educação, atuando princi-
palmente nos seguintes temas: Didática, Tecnologias Educacionais, 
Formação de Professores e Metodologias de Ensino.



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 231

VERIFICAÇÃO DE CONHECIMENTO PRÉVIO: 
UM ESTUDO DE CASO ENVOLVENDO 
GRADUANDOS DO CURSO DE LICENCIATURA 
EM MATEMÁTICA DA UNIVESP 

Analu Garcia Borges 
Camila Juliane Lima

Pedro Vinícius Melo dos Santos
Pollynne Ferreira de Santana

Cléver Ricardo Guareis de Farias
 

INTRODUÇÃO
Atualmente, o meio virtual está deixando de ser apenas um ambiente 
de entretenimento e divulgação de saberes e se tornando um espaço efe-
tivo para a educação a distância (EaD). Segundo Souza (2008), este novo 
cenário não é devido a novos métodos de aprendizagem e, sim, às novas 
formas de pensar e agir sobre o conhecimento. Na modalidade EaD exis-
tem diversas novas técnicas e ferramentas interativas sendo exploradas 
a todo tempo. O objetivo destas técnicas é aumentar a eficiência na cons-
trução do conhecimento e participação do estudante. Nesta perspectiva, 
faz-se necessário estratégias de ensino que favoreçam tanto a aprendiza-
gem personalizada quanto a aprendizagem coletiva (LÉVY, 1999).

As estratégias de ensino que favorecem a atuação enérgica dos estudan-
tes, a cooperação, a discussão das ideias e as reflexões sobre o conheci-
mento podem trazer resultados mais significativos para a aprendizagem 
em qualquer disciplina (SCHROEDER, 2013). Com isso, compreender e 
considerar os conhecimentos prévios dos estudantes são essenciais para 
o desenvolvimento de uma educação científica completa, construindo 
conhecimentos e habilidades que abrem caminhos para o aperfeiçoa-
mento da qualidade de aprendizagem do ensino a distância.

A Teoria da Assimilação de David Ausubel (1973) destaca a importância 
da aprendizagem significativa dos educandos no processo para adqui-
rir novos conhecimentos, por meio da relação com seus conhecimentos 
prévios. Ausubel faz distinção entre a aprendizagem mecânica, esque-
cida rapidamente, e a aprendizagem significativa, que somente ocorre 
quando novos conhecimentos se relacionam com a estrutura cognitiva 
preexistente do estudante. A Teoria de Assimilação tem tido destaque 
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nos estudos relacionados ao ensino de ciências, notadamente pela impor-
tância dada à aprendizagem significativa, cujo processo para adquirir 
novos conhecimentos deve ter uma relação não arbitrária e não literal ao 
conhecimento prévio do estudante (MOREIRA, 2011). 

A aprendizagem significativa ocorre quando novos conhecimentos são 
assimilados pela estrutura cognitiva existente do indivíduo, resultando 
em produções criativas, altamente significativas. Para que a aprendiza-
gem significativa ocorra, o novo conhecimento deve ser relacionável ao 
conhecimento prévio do estudante, que deve ter ao menos alguma fami-
liaridade e interesse com o que pretende aprender (NOVAK; CAÑAS, 2010). 
Os conhecimentos prévios que cada estudante traz consigo são informa-
ções que temos guardadas em nossa mente e que podemos acionar quando 
precisamos. Estes conhecimentos, ainda que sejam na sua essência hete-
rogêneos, são significativos para a efetivação dos diálogos e dos compar-
tilhamentos no processo de ensino aprendizagem entre os estudantes e os 
professores (BRUM, 2014). Seguindo esse raciocínio, o professor está atu-
ando como um “assistente”, ou seja, como um co-participante das ações. 
Logo, não lhe cabe tentar converter ou impor algo como verdadeiro, mas 
guiar os estudantes para que encontrem as respostas para seus questiona-
mentos, o que de acordo com Freire (1996) significa que: “o educador não 
pode negar-se o dever de, na sua prática docente, reforçar a capacidade 
crítica do educando, sua curiosidade e sua insubmissão”.

Segundo Coll (1998), os conhecimentos prévios são como “construções pes-
soais”, de ordem quase espontânea. Podem se apresentar desconexos do 
ponto de vista científico, porém plausíveis do ponto de vista do estudante. 
Sendo assim, ignorar tais conhecimentos prévios e partir para o ensino, 
na prática, pode contribuir na consolidação de conhecimentos equivoca-
dos e razoáveis sobre determinados conteúdos, principalmente no ensino 
das ciências exatas, como por exemplo durante a graduação do curso de 
Licenciatura em Matemática. Desse modo, não serão ofertadas oportuni-
dades para que os estudantes expandam ou substituam suas “bagagens 
intelectuais” ao longo de sua graduação (MADRUGA et al., 2017).

De acordo com Sobral e Teixeira (2007), é importante reconhecer o conhe-
cimento prévio dos estudantes antes de iniciar um novo conteúdo, pois 
assim será possível estabelecer uma conexão entre esses conhecimentos 
e os novos a serem abordados. Para que isso se torne possível é neces-
sária uma avaliação diagnóstica que poderá auxiliar na identificação 
do conhecimento prévio dos estudantes. Reconhecer tais conhecimentos 
implica em um trabalho cuidadoso com o intuito de realizar uma apren-
dizagem construtivista e sólida (MADRUGA et al., 2017). Para Santos e 
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Varela (2007), este tipo de avaliação é “constituído por uma sondagem, 
projeção e retrospecção da situação de desenvolvimento do aluno, dan-
do-lhe elementos para verificar o que aprendeu e como aprendeu”. O 
objetivo da referida avaliação é analisar os conhecimentos anteriores e 
em que medida foram aprendidos e auxiliar o professor autor da disci-
plina no planejamento quanto às dificuldades encontradas (MADRUGA 
et al., 2017). Assim, a partir da avaliação diagnóstica é que deve ser orga-
nizado o plano de ação do docente, em conjunto com os estudantes, e que 
esta, obrigatoriamente, implica em uma tomada de decisão.

Pouco se conhece sobre o papel do conhecimento prévio no ensino a dis-
tância. Diante dessa realidade, este trabalho tem por objetivo investigar 
o papel do conhecimento prévio no processo de ensino-aprendizagem de 
estudantes na disciplina de Cálculo I da licenciatura em Matemática da 
Universidade Virtual de São Paulo (UNIVESP).

Durante este estudo foi possível identificar que o perfil dos estudantes 
da UNIVESP apresenta algumas peculiaridades quando comparadas aos 
estudantes de universidades públicas cuja modalidade de ensino é pre-
sencial. Por se tratar de um processo de ingresso a uma universidade 
pública pouco competitiva é possível notar o grande número de estudan-
tes que estão há muito tempo fora da sala de aula. Como consequência 
desse tipo de perfil, identificamos a necessidade de trabalhar com esses 
conteúdos prévios, pois compreendemos que esses estudantes viram 
esses conteúdos há muito tempo, e que eles são fundamentais para com-
preender todas as competências curriculares da disciplina de Cálculo I.  

Pode-se relacionar também a aprendizagem significativa de Ausubel 
(1973) com o “pensar certo” de que fala Paulo Freire (1996), o qual exige 
que o docente respeite os saberes prévios dos estudantes como também 
a responsabilidade de discutir com eles a razão de ser de tais saberes 
em relação aos conteúdos ensinados. Criar uma “intimidade”, como diz 
Freire, entre os saberes curriculares e a experiência social vividas pelos 
estudantes. A pedagogia freireana operava em um contexto presencial 
e, mais, na práxis relacionada ao contexto de vida dos educandos, uma 
perspectiva diversa da natureza do ensino a distância, caracterizado 
pelo aspecto desafiador da distância transacional (MOORE, 2002)[1].

1  Publicado em Keegan, D. (1993) Theoretical Principles of Distance Education. London: 
Routledge, p. 22-38. Traduzido por Wilson Azevêdo, com autorização do autor. Revisão 
de tradução: José Manuel da Silva.
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2. MÉTODO
Para compreender os estudos científicos sobre aprendizagem significativa 
a serem aplicados na graduação de licenciatura em Matemática, foram 
planejadas as seguintes atividades de pesquisa: i) Identificação de conte-
údos elementares para o aprendizado de Cálculo I; ii) Desenvolvimento 
de um formulário web; iii) Aplicação do formulário e divulgação aos 
estudantes; iv) Avaliação dos resultados da aplicação do formulário; v) 
Comparação com o desempenho na prova da disciplina de Cálculo I.

Após a definição dos conteúdos elementares para disciplina de Cálculo 
I, iniciamos o desenvolvimento do formulário web. Essa atividade foi 
sistematizada em uma plataforma digital (Microsoft Forms). Dado que o 
nosso público-alvo era formado por graduandos de um curso superior a 
distância. O formulário desenvolvido foi intitulado como “Verificação do 
Conhecimento Prévio”. 

Os temas das questões foram estabelecidos frente a um levantamento dos 
conteúdos ofertados nas disciplinas de “Elementos de Matemática Básica”[2] 
oferecido pela Universidade de São Paulo (USP). O intuito dessas questões 
consiste em verificar e, sobretudo, discutir com profundidade alguns tópi-
cos importantes de matemática elementar, fundamentais para um bom 
acompanhamento das disciplinas dos primeiros anos do curso.

Na primeira etapa do formulário o discente faz uma autoavaliação. O 
estudante informa o seu nível de conhecimento sobre os conteúdos 
referentes a: i) Teoria dos conjuntos; ii) Inequações; iii) Coordenadas no 
plano; iv) Funções e Propriedades das funções. Para cada um destes con-
teúdos, o estudante deve atribuir uma nota em uma escala de 1 (menor 
nota) e 5 (maior nota).

Além disso, questionamos os participantes da pesquisa se estes estavam 
cursando a disciplina pela primeira vez ou não. Tal questionamento 
é relevante, dado que um estudante que já cursou esta disciplina, ao 
menos uma vez, pode, potencialmente, ter uma maior familiaridade com 
seu conteúdo.  

Na etapa seguinte, o estudante deve responder às perguntas de matemá-
tica. As questões desenvolvidas pelo grupo tiveram como base os conteú-
dos oriundos do ensino médio e normalmente trabalhados em disciplina 
como pré-requisitos para Cálculo I, como, por exemplo, uma disciplina 
de Pré-Cálculo.

2  Para maiores detalhes ver: <https://uspdigital.usp.br/jupiterweb/obterDisciplina?sgl-
dis=5954000&codcur=59080&codhab=0> . Acesso em: 27 abr. 2023.

https://uspdigital.usp.br/jupiterweb/obterDisciplina?sgldis=5954000&codcur=59080&codhab=0
https://uspdigital.usp.br/jupiterweb/obterDisciplina?sgldis=5954000&codcur=59080&codhab=0
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Os conteúdos selecionados foram os seguintes: i) Conjuntos; ii) 
Inequações; iii) Coordenadas no plano cartesiano; iv) gráfico de função; 
v) Propriedades das funções: sobrejeção, injeção, bijeção, composição e 
inversa de uma função; vi) Desafios sobre taxa de variação. Cada assunto 
selecionado foi abordado em uma questão de múltipla escolha. 

Após responder à questão, os estudantes tiveram acesso à sua solução, 
independente do acerto ou erro. Também disponibilizamos um material 
de estudo complementar para que ele pudesse revisar ou se aprofundar 
no conteúdo abordado. Além das videoaulas, os materiais complementa-
res disponibilizados incluíam resumos e bibliografia. 

A terceira e última etapa do formulário foi a realização de uma nova 
autoavaliação, tendo como objetivo avaliar o que foi aprendido pelos 
estudantes sobre os temas abordados no formulário. Assim, foi possível 
computar o quanto este mecanismo de avaliação de conhecimento pré-
vio atingiu os objetivos propostos no trabalho.

Os dados levantados foram feitos através dos gráficos elaborados pelo 
próprio formulário online, que foi aplicado aos estudantes após suas res-
pectivas respostas.  Os dados dos estudantes se deram de forma anônima, 
os estudantes que optaram por cooperar com a pesquisa ofereceram 
seus respectivos registros acadêmicos (RAs) para que, depois, durante 
a disciplina, os facilitadores pudessem acompanhar esse estudante que 
ingressou em Cálculo 1 com o apoio da verificação do conhecimento pré-
vio aplicado.

3. RESULTADOS E DISCUSSÃO
A partir do formulário apresentado para os estudantes do curso de 
Licenciatura em Matemática que estavam matriculados no curso de 
Cálculo I, obtivemos 32 respostas (2,83% dos estudantes com matrículas 
ativas). Dentre os que responderam o formulário, 17 estavam realizando 
a disciplina de Cálculo I pela primeira vez.

Os resultados da primeira autoavaliação realizada pelos estudantes indi-
caram que os que não estavam cursando a disciplina pela primeira vez 
avaliaram-se com uma nota média de 2,9 (escala 5,0) acerca dos conteú-
dos trabalhados no formulário. Já para aqueles que estavam cursando 
a disciplina pela primeira vez, a autoavaliação atingiu uma pontuação 
média de 3,29. A Tabela 1 apresenta os resultados da primeira autoava-
liação realizada pelos estudantes.
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Fonte: Autores, 2021.

Após o preenchimento da primeira autoavaliação, os estudantes respon-
deram as cinco questões definidas no formulário. A pontuação nestas 
questões atingiu a média de 7,06 (escala 10,0) para os que já haviam 
cursado a disciplina de Cálculo I, sendo que para tais estudantes o per-
centual de acertos das questões foi de 100% (15 de 15) sobre teoria dos 
conjuntos, 86,6% (13 de 15) sobre intervalos, valores absolutos e inequa-
ções, 93,33% (14 de 15) sobre coordenadas no plano, 40% (6 de 15) sobre 
funções e 33,33% (5 de 15) sobre propriedades das funções. Já a pontua-
ção média dos estudantes que estavam cursando a disciplina pela pri-
meira vez foi de 8,12 (escala 10,0), dentre tais estudantes, 100% (17 de 17) 
acertaram a questão sobre teoria dos conjuntos, 94,1% (16 de 17) sobre 
intervalos, valores absolutos e inequações, 100% (17 e 17) sobre coorde-
nadas de plano, 58,8% (10 de 17) sobre funções e 52,9% (9 de 17) sobre as 
propriedades das funções. 

Na segunda autoavaliação os estudantes poderiam optar por manter os 
resultados da primeira autoavaliação como um todo ou realizar nova-
mente a autoavaliação ponto a ponto. Assim, do total de estudantes que 
participaram desta pesquisa, 26 estudantes mantiveram o resultado da 
primeira autoavaliação, enquanto apenas 6 estudantes (18,75%) opta-
ram por realizar uma nova autoavaliação. Os estudantes que refizeram 
a autoavaliação atingiram uma pontuação média de 3,33 (escala 5,0). A 
Tabela 2 apresenta uma análise comparativa entre os dados de antes e 
após utilização da ferramenta.

Média da autoavaliação dos conhecimentos prévios

Cursando  
Cálculo I

Teoria dos  
conjuntos.

Intervalos, 
Valores 

absolutos e 
Inequações.

Coordenadas 
no plano. Funções.

Propriedades 
das funções 
(sobrejeção, 

injeção  
e bijeção).

Primeira vez 3,7 2,94 3,35 3,23 3,23

Repetindo 3,06 3 3,13 2,93 2,4

Valores médios da autoavaliação dos conhecimentos

Auto- 
avaliação

Teoria dos  
conjuntos

Intervalos, 
Valores 

absolutos e 
Inequações

Coordenadas 
no plano Funções

Propriedades 
das funções 
(sobrejeção, 

injeção  
e bijeção)

Primeira 3,83 2,83 3,33 3,33 3,33

Segunda 4,33 3,5 4,16 2,5 2,16

TABELA 1
Primeira 

autoavaliação dos 
conhecimentos 

prévios 

TABELA 2
Comparação das 

autoavaliações dos 
conhecimentos 

prévios realizada 
pelos estudantes.

Fonte: Autores, 2021.
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Dentre os estudantes que alteraram o nível de conhecimento na auto-
avaliação sobre a teoria dos conjuntos, quatro elevaram seu nível de 
conhecimento, sendo que todos acertaram a questão relacionada. Em 
contrapartida, apenas um estudante diminuiu seu nível de conheci-
mento, mesmo acertando a questão. A Tabela 3 apresenta um quadro 
comparativo das duas autoavaliações realizadas pelos estudantes no 
formulário.

Conteúdo Nível Auto  
avaliativo

N° 
 Alunos

Respostas  
corretas 

Teoria dos conjuntos.

Aumentou 4 100,00%

Manteve 2 100,00%

Diminuiu 0  - 

Intervalos, Valores  
absolutos 

e Inequações.

Aumentou 4 100,00%

Manteve 2 100,00%

Diminuiu 0  -

Coordenadas 
no plano.

Aumentou 4 100,00%

Manteve 2 100,00%

Diminuiu 0  -

Funções.

Aumentou 0  -

Manteve 1 100,00%

Diminuiu 5 20,00%

Propriedades das funções
 (sobrejeção, injeção  

e bijeção).

Aumentou 0  -

Manteve 0  -

Diminuiu 6 0,00%

Fonte: Autores, 2021.

Ao fim do formulário, foi requisitado que todos os estudantes avaliassem a 
atividade realizada em uma escala de 0 a 5. A partir da pergunta “O que você 
achou desta ferramenta?”, os estudantes avaliaram-na em uma média de 4,4. 

Além desta avaliação, os estudantes foram convidados a realizar comen-
tários sobre a atividade. A maioria dos comentários transparecia uma 
aprovação da ferramenta. A seguir se encontram alguns trechos interes-
santes destes comentários que foram selecionados:

“A disposição das etapas da ferramenta favorece a aferição dos conheci-
mentos. Para os conteúdos não dominados, o esclarecimento é oferecido 
imediatamente à resposta do teste...”   [Estudante 1, UNIVESP].

TABELA 3
Evolução das 

autoavaliações dos 
conhecimentos 

prévios realizada 
pelos estudantes 

pós e pré 
ferramenta.
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“Quero parabenizar pela criatividade no uso desta ferramenta e o quanto 
ela pode ser interativa para motivar os alunos...” [Estudante 2, UNIVESP].

“Muito bacana a proposta de colocar vídeos de revisão! Gostei dessa forma 
de avaliação diagnóstica....”  [Estudante 3, UNIVESP].

Este trabalho também consistiu na análise da média da prova final da 
disciplina de Cálculo I, para que se pudesse avaliar e comparar o desem-
penho entre os estudantes que utilizaram esta ferramenta e os que não 
utilizaram. A partir da verificação, pode-se constatar que 30 dos 32 estu-
dantes que utilizaram a ferramenta realizaram a prova, o que resultou 
em uma média de 7,25 (escala 10) na avaliação final. Já os estudantes 
que não participaram desta ferramenta obtiveram uma média de 6,50 
(escala 10).

A partir do que foi exposto, foi possível compreender que verificar e 
explicitar o conhecimento que os estudantes possuem é uma condição 
para uma aprendizagem mais significativa (AUSUBEL, 1973), como tam-
bém para a orientação desses estudantes mediante suas dúvidas. Nessa 
perspectiva, a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel (1973) 
pode representar uma possibilidade de maior eficácia no ensino, por 
explicitar e favorecer a estrutura de conhecimentos dos estudantes, 
informações e conceitos caracterizados pela capacidade de abrangência, 
estabilidade e clareza (AUSUBEL, 2003 apud TAVARES, 2004). 

Neste trabalho, foi possível observar a importância da avaliação dos 
conhecimentos prévios, tanto para os educadores quanto para os estu-
dantes. A partir da aplicação deste instrumento, os estudantes não só 
tiveram a oportunidade de testar conhecimentos importantes para uma 
disciplina futura, mas também a possibilidade de revisar estes conteú-
dos, aprimorando assim os conhecimentos prévios. 

Ausubel (1980, 2003 apud TAVARES, 2004) argumenta que tais conheci-
mentos funcionam como âncoras para o estudante, os quais são utiliza-
dos como fatores importantes para um novo aprendizado, visto que eles 
são responsáveis por facilitar a “subsunção” de novos saberes. Com esta 
possibilidade de autoavaliação e ressignificação do aprendizado, pode-se 
colocar que tal instrumento permitiu que com que os estudantes favore-
cessem a aquisição de novos conhecimentos que virão com a disciplina 
de Cálculo I. De acordo com o referido autor, a “diferenciação progres-
siva” consiste na construção de conhecimento de forma natural, a qual 
consiste no aprendizado de algo menos complexo que se encaminha para 
aprendizados mais complexos e menos inclusivos.  (AUSUBEL, 1980, 2003 
apud TAVARES, 2003). 
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Com este estudo, pode-se verificar que alguns estudantes apresentaram 
dificuldades em certas áreas do campo das exatas, o que pode ser devido 
à defasagem em algum ponto específico sobre o conteúdo ou, até mesmo, 
à completa ausência de saberes em relação ao conteúdo apresentado.

A ausência de um conhecimento próximo ao que irá ser futuramente apren-
dido, faz com que a dificuldade fique visível tanto para o estudante quanto 
para o professor, visto que não existem ideias prévias que permitam que 
possa ocorrer uma ancoragem de conhecimentos. Durante o uso deste ins-
trumento, os estudantes receberam devolutivas condizentes com suas res-
postas, como, por exemplo, quando um estudante errava uma questão, seja 
por falta de atenção ou até mesmo pela ausência do saber específico, ele 
era direcionado para uma explicação sobre a questão e a teoria abrangente. 
Isso faz com que exista a possibilidade de que novos organizadores prévios 
se construam, os quais serão utilizados por eles. Ausubel (1980, 2003 apud 
TAVARES, 2004) sugere que o “conhecimento basal” seja utilizado como 

“organizadores prévios”, que servirão como “pontes cognitivas”.

Devido às autoavaliações realizadas pelos estudantes, é perceptível que, 
para aqueles que já haviam realizado tal disciplina em algum momento 
de sua graduação, o nível de conhecimento que cada um julgou ter 
sobre os temas abordados era inferior comparando com aqueles que 
estavam cursando-a pela primeira vez. Isso mostra que, nestes casos, 
a aprendizagem mecânica (esquecida rapidamente) vem sendo comu-
mente mais observada, visto que para adquirir novos conhecimentos 
é necessário que o educando interaja com os conhecimentos prévios, 
garantindo uma alteração de sua estrutura cognitiva (MOREIRA, 2011) 
e garantindo uma aprendizagem significativa. Estes estudantes que já 
haviam realizado a disciplina estavam mais distantes temporalmente 
do conhecimento prévio necessário do que aqueles que a estavam cur-
sando pela primeira vez.  

Isto ressalta a importância de reavaliar os estudantes que já passaram 
por tais disciplinas, visto que os conhecimentos que serviriam como 
um ancoradouro cognitivo estão com lacunas, o que pode levar a uma 
dificuldade na assimilação de novos conhecimentos (MOREIRA, 2011). 
Tal instrumento permitiu que os estudantes relembrassem os conteúdos 
selecionados como elementares para a disciplina futura. Pode-se observar 
que as segundas autoavaliações realizadas pelos estudantes que optaram 
por refazê-la reagiram sobre os acertos e os erros das questões. Com isso, 
fica evidente a importância do instrumento em garantir o feedback para 
o estudante quando este erra ou acerta a questão. 
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Com relação a essas estratégias de ensino e aprendizagem, os estudantes 
que participaram do formulário relataram, através de comentários posi-
tivos, o interesse em aprofundar seus conhecimentos, ter uma avaliação 
diagnóstica e aumentar sua agilidade, o que indica que esses conhecimen-
tos prévios puderam auxiliá-los no processo de ensino-aprendizagem.

Diante da experiência vivenciada e dos dados coletados ao longo da pes-
quisa, concluímos que o objetivo deste trabalho foi atingido, afinal foi 
possível evidenciar que os conhecimentos prévios dos estudantes contri-
buem para o processo de aprendizagem no ensino da disciplina utilizada 
nesta pesquisa e tem um papel fundamental para a estruturação de uma 
aprendizagem significativa. Além disso, os estudantes que participaram 
do estudo alcançaram uma média de nota superior aos que não parti-
ciparam, ou seja, ao reconhecer os seus conhecimentos e os estudantes 
podem construir uma aprendizagem cognitiva mais rica.

CONSIDERAÇÕES FINAIS
Acredita-se que, com os resultados obtidos, a pesquisa poderá influen-
ciar positivamente as práticas de ensino, tanto presencial quanto a dis-
tância, a médio e longo prazo, por meio da aprendizagem dos estudantes 
e sua aplicação na educação. Ademais, salienta-se a relevância teórica e 
metodológica na medida em que permite refletir sobre como os estudos 
já realizados e os levantamentos de novas pesquisas podem contribuir 
para a melhor elaboração de materiais didáticos, bem como de novas 
metodologias de ensino-aprendizagem. Por fim, o estudo poderá contri-
buir com avanços institucionais, na medida em que o capital humano 
da universidade se retroalimenta com as pesquisas sobre a própria pro-
dução do conhecimento e sua prática pedagógica. Desta forma, pode-se 
destacar que as ações que foram desenvolvidas apresentam relevância 
para a sociedade, para o campo científico e para a formação acadêmica 
do grupo. 

Os efeitos obtidos no estudo poderão contribuir para sanar as lacunas de 
dificuldades em matemática elementar ainda presentes na vida estudan-
til do discente. Além de servir como reflexão para futuras investigações 
com a comunidade universitária da UNIVESP e de outras instituições de 
ensino, permitindo a novos pesquisadores (facilitadores) acesso a mais 
uma frente de pesquisa no campo sobre os reflexos dos hiatos da vida 
escolar de um futuro profissional, ainda na graduação. 

Ademais, ressalta-se que a proposta de estudo sobre aprendizagem 
significativa e as melhorias na performance do estudante é bastante 
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motivadora, pois permite uma análise conceitual sobre o tema em 
estudo, como também possibilita conhecer e refletir sobre questões 
teóricas e práticas relacionadas ao aprendizado de conteúdo prévio do 
campo pedagógico. Podemos pontuar que a realização de uma reflexão 
sobre os conhecimentos prévios dos estudantes e sua importância para 
alcançar uma aprendizagem significativa, permite que o docente “pense 
certo” e faz com que ele perceba a necessidade de se investigar estudos 
pedagógicos.
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INTRODUÇÃO

Nos últimos anos, as discussões acerca da diversidade vêm se intensi-
ficando nos diferentes espaços da sociedade, sobretudo nos âmbitos da 
política, economia e educação. Desde o processo de redemocratização do 
país, na década de 1980, movimentos sociais e entidades coletivas – prin-
cipalmente de caráter identitário como indígenas, negros, quilombolas, 
feministas, LGBT, pessoas com deficiência, comunidades tradicionais, 
entre outros – lutam para que essa pauta alcance cada vez mais espaço 
na conquista por direitos fundamentais. 

Ao compreendermos diversidade enquanto uma construção histórica, social, 
cultural e política das diferenças, que se constitui a partir das relações de 
poder que fortalecem as diferenças nos cenários nacional e internacional, 
é necessário nos atentarmos para as sequelas deixadas pela desigualdade 
socioeconômica, principalmente nos grupos sociais considerados diversos 
ou que fogem das normas vigentes de existência (GOMES, 2012).

No âmbito da educação, é importante reafirmar o direito de todas as pes-
soas à educação pública, laica e de qualidade, como ressalta o princí-
pio constitucional apresentado no artigo 205 da Constituição Federal de 
1988: “A educação, direito de todos e dever do Estado e da família, será 
promovida e incentivada com a colaboração da sociedade, visando ao 
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercício da cida-
dania e sua qualificação para o trabalho” (BRASIL, 1988, p. 67).

Diante disso, Gomes (2012) destaca que ensinar é direito e a educação 
deve ser realizada de forma justa, igualitária e equânime, pois os sujei-
tos de direitos são diversos em raça, etnia, gênero, sexualidade, crença, 
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idade, corpo. Pensando na diversidade como um tema essencial para 
a discussão sobre direitos humanos e, particularmente, sobre direito 
à educação, é de extrema importância possibilitarmos caminhos para 
a construção de uma educação que valorize os processos de inclusão e 
colabore no combate às desigualdades.

Nesse sentido, a formação de professoras(es) no Ensino Superior deve 
estar em consonância com a educação que é direito de todas as pessoas, 
assim como os cursos e seus respectivos currículos devem estar prepa-
rados para trazer à tona questões relacionadas à diversidade e desigual-
dade social, tanto em se tratando das modalidades de cursos presenciais, 
como também a distância. Na metodologia de Educação a Distância (EaD), 
segundo Alves (2011), apesar de professoras(es) e alunas(os) estarem 
separadas(os) fisicamente no espaço e/ou tempo, contam com as facilida-
des da tecnologia a seu favor. Ainda, a autora compreende que a

[...] Educação a Distância possui uma relevância social muito 
importante, pois permite o acesso ao sistema àqueles que vêm 
sendo excluídos do processo educacional superior público 
por morarem longe das universidades ou por indisponibi-
lidade de tempo nos horários tradicionais de aula, uma vez 
que a modalidade de Educação a Distância contribui para a 
formação de profissionais sem deslocá-los de seus municípios 
(ALVES, 2011, p. 84).

Tal modalidade de ensino pode ser instrumento de combate às desigual-
dades oportunizando o acesso ao Ensino Superior com vistas a superar a 
exclusão de pessoas mais vulneráveis socioeconomicamente da continui-
dade dos estudos. Com isso, percebemos a importância de um currículo 
preparado não só para trazer à tona discussões relativas à diversidade, 
mas que também tenha condições de receber e formar futuros professo-
res diante de sua pluralidade.

Para Silva (2003), o currículo - que não é apenas um documento buro-
crático - se concebe como um espaço no qual se desdobram lutas e con-
quistas diante dos diversos significados sociais e políticos, se tratando de 
um elemento discursivo da política educacional onde os grupos sociais 
expressam sua visão de mundo e projeto social, sobretudo os grupos 
dominantes que desejam se manter no poder. 

Nas palavras de Michael Apple: “Não existe currículo escolar sem inten-
ção, sem objetivo, sem desejo: o currículo é fruto de um desejo, de uma 
intenção, de objetivos determinados, de ideias que circundam na mente 
dos homens de uma dada época e de um dado espaço” (APPLE, 2006, p.45).
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Com isso, compreendemos a importância da construção de um currículo, seja 
pensando na Educação Básica ou no Ensino Superior, que possibilite o avanço 
do combate às opressões e desigualdades sociais, econômicas e políticas.

Assim, é de suma importância que a formação inicial de professoras(es) 
proporcione um espaço de discussão a respeito da diversidade para que 
em sua formação profissional docente sejam capazes de construir uma 
ação pedagógica que respeite as diferentes possibilidades de existên-
cia dos sujeitos que farão parte do processo de ensino-aprendizagem. 
Entendemos ainda que a construção e desenvolvimento curricular dos 
cursos de formação de professoras(es) deve possibilitar espaços e momen-
tos em que se possa discutir e refletir sobre qual o papel dos docentes na 
formação de sujeitos diversos e plurais.   

Pensando nesse contexto, entendemos que inúmeras exigências cur-
riculares precisam ser cumpridas durante a elaboração dos Projetos 
Pedagógicos dos Cursos Superiores, dentre as quais devem garantir o 
direito à inclusão e equidade, sejam nos cursos oferecidos no formato 
presencial ou EaD. Portanto, em que medida o Projeto Pedagógico do 
Curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Virtual do Estado 
de São Paulo (UNIVESP) contempla temáticas voltadas à diversidade e 
como estão explícitas tais abordagens?

Para responder tal questionamento, o presente artigo tem como objetivo 
geral analisar as configurações de diversidade do Curso de Licenciatura 
em Pedagogia da UNIVESP. Ainda, como objetivos específicos: i) analisar 
o conceito de diversidade e de Educação a Distância a partir do referen-
cial teórico; ii) caracterizar como a diversidade é apresentada no Projeto 
Político Pedagógico do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP; 
iii) discutir as possibilidades das configurações de diversidade presente 
no Projeto Pedagógico do Curso de Licenciatura em Pedagogia da refe-
rida universidade. 

FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA
A partir da década de 1990, o debate brasileiro em torno da cultura na 
educação passou a focar no currículo escolar como espaço para dis-
cussões relativas ao fracasso escolar, às dificuldades de aprendizagem 
e às reivindicações sociais por reconhecimento, a partir da influência 
de movimentos sociais que denunciavam práticas discriminatórias e 
exigiam mudanças na organização do currículo escolar, assim como 
pela necessidade de cumprimento dos acordos internacionais de com-
bate às desigualdades raciais, de gênero, entre outras (RODRIGUES; 
ABRAMOWICS, 2013). 
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Um dos impactos desse movimento foi a criação, em 2004, da Secretaria 
de Educação Continuada, Alfabetização, Diversidade e Inclusão (SECADI), 
como parte da estrutura do Ministério da Educação,  com o propósito de 
contribuir com mudanças, a fim de pautar o valor das diferenças e da 
diversidade no centro das políticas públicas em educação, contemplando 
aspectos étnico-raciais, geracionais, religiosos, culturais, regionais, 
ambientais, de gênero e orientação sexual e de pessoas com deficiência 
(BRASIL, 2012), porém foi dissolvida em duas outras secretarias em 2019.

Apesar de aparecerem de forma mais contundente nos espaços de dis-
cussão sobre teorias educacionais e constituírem normativas oficiais 
e o currículo escolar de forma institucionalizada nos últimos anos, as 
questões de diversidade, diferenças e identidade se apresentam, predo-
minantemente, como temas transversais, sem uma definição precisa ou 
uma teoria da identidade e da diferença (SILVA, 2000; MOREIRA, 2001; 
RODRIGUES; ABRAMOWICS, 2013). 

Para Silva (2000), a perspectiva de sinalização da existência da diversi-
dade e do respeito às diferenças de forma reduzida à celebração, à infor-
mação e ao conhecimento, mas destituída de direcionamentos mais bem 
definidos e posicionados criticamente, traz desafios para a concretiza-
ção de uma pedagogia questionadora e problematizadora. Para o autor, o 
planejamento dos currículos pautado em uma pedagogia das diferenças 
deveria problematizar politicamente como identidade e diferença são 
produzidas e as relações de poder envolvidas nessas construções:

Uma estratégia que simplesmente admita e reconheça o fato 
da diversidade torna-se incapaz de fornecer os instrumentos 
para questionar precisamente os mecanismos e as institui-
ções que fixam as pessoas em determinadas identidades cul-
turais e que as separam por meio da diferença cultural. Antes 
de tolerar, respeitar e admitir a diferença, é preciso explicar 
como ela é ativamente produzida (SILVA, 2000, p. 99-100).

Rodrigues e Abramowics (2013) propõem a análise dos debates em torno 
dos conceitos de cultura, diversidade e diferenças, mapeando os signi-
ficados atribuídos a eles e os contrastes entre seus usos. As autoras cha-
mam atenção para a necessidade de compreensão adequada do conceito 
de diversidade, evitando que seu uso impreciso e indiscriminado con-
sista em estratégias políticas de esvaziamento das pautas relacionadas 
ou de relativização das diferenças e desigualdades, que não problemati-
zam as hierarquias sociais e o pensamento hegemônico. 
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Candau (2012) problematiza as tensões entre igualdade e diferença sob a 
ótica dos direitos humanos, considerando que essa perspectiva amplia as 
noções de direitos individuais para a de direitos coletivos, sociais, econô-
micos, ambientais e culturais, fazendo com que a discussão da temática da 
diversidade seja cada vez mais relevante. Nesse sentido, a compreensão das 
diferenças deve estar inserida em uma lógica de valorização da diversidade 
e exercício da equidade, de forma que não legitime as desigualdades sociais, 
econômicas e educacionais (SANTOS e NUNES, 2003; CANDAU, 2012).

Sobre a inserção do tema da diversidade nos currículos, Moreira (2001) 
defende a inserção, nas diversas disciplinas, de conteúdos que permitam 
desestabilizar a perspectiva eurocêntrica, cristã, masculina, branca e 
heterossexual predominante, de forma a confrontar com diferentes lógi-
cas e formas de entender o mundo. Em vez de inserir conteúdos curri-
culares específicos sobre cada grupo historicamente subalternizado, o 
autor propõe uma nova lógica para o currículo de forma geral, de modo 
a desnaturalizar a compreensão hegemônica de superioridade de deter-
minados grupos sobre outros. 

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDB (BRASIL, 1996) 
apresenta aspectos relacionados à diversidade dentre os princípios da 
educação nacional, contemplando o ensino com base na consideração 
da diversidade étnico-racial, respeito à diversidade humana, linguís-
tica, cultural e identitária de pessoas surdas, surdocegas e com deficiên-
cia; a inserção no currículo oficial da rede de ensino, a partir do ano de 
2003, o tema obrigatório de História e Cultura Afro-Brasileira e Indígena, 
incluindo a luta e cultura dos negros e indígenas no Brasil;  além da 
especificidade do ensino religioso facultativo no Ensino Fundamental, 
pautado no respeito à diversidade cultural e religiosa.

De acordo com as propostas da Base Nacional Comum Curricular – BNCC 
(BRASIL, 2018), dentre as competências gerais da Educação Básica, encon-
tram-se princípios que se referem à valorização da diversidade de sabe-
res e vivências culturais, o exercício da empatia, do diálogo, da resolução 
de conflitos, da cooperação, do respeito ao outro e aos direitos humanos, 
com valorização da diversidade de saberes, identidades e culturas de 
outros indivíduos e grupos sociais (abrangendo diversidade linguística, 
cultural, religiosa, étnico-racial e estudantes público-alvo da educação 
especial[1]), convivendo e aprendendo com as diferenças, combatendo a 
discriminação e o preconceito:

1  De acordo com a Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da Educação 
Inclusiva, publicada no ano de 2008, são público-alvo da educação especial estudantes 
com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota-
ção (BRASIL, 2008).
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No Brasil, um país caracterizado pela autonomia dos entes 
federados, acentuada diversidade cultural e profundas desi-
gualdades sociais, os sistemas e redes de ensino devem cons-
truir currículos, e as escolas precisam elaborar propostas 
pedagógicas que considerem as necessidades, as possibilida-
des e os interesses dos estudantes, assim como suas identida-
des linguísticas, étnicas e culturais (BRASIL, 2018, p. 15).

Um ponto importante a ser citado sobre a diversidade na BNCC é o apa-
gamento e/ou silenciamento das questões de gênero e sexualidade. De 
acordo com Silva, Brancaleoni e Oliveira (2019) a sexualidade aparece 
no documento normativo somente em sua dimensão biológica, silen-
ciando as outras dimensões da temática e corroborando com um reforço 
de uma abordagem da sexualidade sob o trinômio corpo-saúde-doença. 
Já sobre as questões de gênero, a BNCC marca um retrocesso com rela-
ção aos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) ao apresentar uma 
invisibilidade do termo e das discussões sobre a temática, fato este que 
pode corroborar com a manutenção da misoginia, homofobia, lesbofobia, 
transfobia e demais preconceitos relacionados à diversidade sexual e de 
gênero no ambiente escolar.

Em relação ao curso de graduação em Pedagogia, as Diretrizes 
Curriculares Nacionais – DCN (BRASIL, 2006) preveem que os egressos 
do curso estejam preparados para a atuação com ética e compromisso, 
visando à construção de uma sociedade justa, equânime e igualitária; 
que demonstrem consciência pela diversidade e respeito às diferenças 
de gênero, de classes sociais, étnico-raciais, geracionais, religiosas e que 
envolvam “necessidades especiais” e “escolhas sexuais”, contribuindo 
para a superação de exclusões sociais relacionadas a esses aspectos. 

O perfil desejado na formação de professores licenciados em pedagogia 
em relação à temática da diversidade apresenta pontos de convergên-
cia com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica, que 
tomam como fundamentais o debate e o direcionamento da educação 
escolar para considerar a diversidade humana, tratando de questões de 
classe, gênero, orientação sexual, raça, etnia, geração, pessoas com defi-
ciência, população do campo, em situação de rua e em privação de liber-
dade (BRASIL, 2013) e com as Diretrizes Nacionais para a formação de 
professores para a Educação Básica, que preveem a construção curricu-
lar baseada em uma perspectiva intercultural que valorize a história, a 
cultura, as artes nacionais e as contribuições das diferentes etnias brasi-
leiras, com respeito aos direitos humanos e acolhimento da diversidade 
entre indivíduos e grupos sociais (BRASIL, 2019).
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Em consonância com as propostas e diretrizes apresentadas para a 
Educação Básica no que tange à temática da diversidade, a formação 
docente nos cursos de Pedagogia também deve acompanhar a proble-
matização desses aspectos, inclusive quando se consideram cursos de 
Educação a Distância (EaD). A necessidade de uma formação para a 
diversidade, com estímulo a uma visão crítica sobre desigualdades e 
diferenças no processo de ensino-aprendizagem deve ser contemplada 
na formulação dos projetos pedagógicos e matrizes curriculares dos cur-
sos de licenciatura em geral, incluindo o curso de Pedagogia EaD, que 
ainda não contemplam de forma abrangente aspectos direcionados a 
essa problematização (OLIVEIRA et al., 2021).

Dessa forma, reconhece-se que a contemporaneidade tem proporcionado 
uma espécie de crise atual na educação escolar marcada especialmente 
pela ascensão das questões relacionadas às identidades culturais e suas 
constituições. Nesta lógica, é importante frisar que não há possibilidade 
de educação que esteja isolada das culturas da humanidade – ou seja, há 
uma relação intrínseca entre educação e culturas – e que não existem 
experiências pedagógicas “desculturalizadas” (CANDAU, 2014). 

A partir desta contextualização, torna-se fundamental que os cursos 
de formação de professores/as preparem os/as educadores/as para lidar 
com essa crise na educação escolar marcada pela relação intrínseca 
entre educação e cultura. Um dos possíveis caminhos para configurar 
uma formação preocupada com esses aspectos é a inclusão da diversi-
dade nesses cursos, contribuindo para a promoção da igualdade de con-
dições de escolarização na medida em que são reduzidas as defasagens 
entre as experiências contextuais dos(as) docentes e dos(as) estudantes 
(MOREIRA, 2001; LIBÂNEO, 2011; CANDAU, 2014).

Para tanto, o conceito de multiculturalismo apresentado por Candau 
(2014) pode ser uma das óticas utilizadas para interpretar a situação da 
inclusão da diversidade nos cursos de formação de professores. Segundo 
a autora, esse conceito surgiu na efervescência das lutas dos movimentos 
sociais, especialmente aqueles que hasteavam a bandeira das questões 
identitárias de grupos marginalizados, discriminados socialmente e que 
sofreram e ainda sofrem um processo de exclusão da cidadania plena. 
A partir deste momento de origem, o conceito adentrou ao âmbito aca-
dêmico. Porém, a integração desse conceito com o mundo universitário 
ainda se encontra frágil e está sujeito a negociações.

Para Candau (2014), existem três perspectivas do multiculturalismo que 
podem ser consideradas fundamentais: o multiculturalismo assimilacio-
nista, o multiculturalismo diferencialista e o multiculturalismo intera-
tivo ou também chamado de interculturalidade. 
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A abordagem do multiculturalismo assimilacionista compreende que 
nem todas as pessoas possuem as mesmas oportunidades, ou seja, não 
há igualdade de oportunidades.  Essas oportunidades podem girar em 
torno da relação entre os direitos fundamentais, serviços e bens que 
um determinado grupo, compreendido como “padrão”, possui em detri-
mento de grupos que são marginalizados em decorrência do estabeleci-
mento deste “padrão”. No viés da política assimilacionista, é importante 
que todas as pessoas tenham as mesmas oportunidades para que assim 
sejam incorporadas na cultura hegemônica. Com isso, são valorizados 
apenas aqueles conhecimentos, saberes e valores reconhecidos como 
importantes para a cultura hegemônica, promovendo assim uma política 
de universalização da escolarização sem a problematização do caráter 
monocultural presente nos conteúdos do currículo e nas relações entre 
os diferentes atores (CANDAU, 2014).

Partindo da afirmação que a política assimilacionista pode desencadear 
a negação e/ou o silenciamento da diferença, a abordagem do multicul-
turalismo diferencialista preza pela garantia das expressões das dife-
rentes identidades culturais reconhecendo a importância da diferença e 
impulsionando espaços em que as identidades culturais possam ser devi-
damente expressadas. Essas garantias sustentam a ideia de que somente 
assim os grupos socioculturais poderão desenvolver uma manutenção 
das suas matrizes culturais de base. Essa prática acaba por desenvol-
ver a formação de comunidades culturais ou guetos, podendo favorecer 
a criação de apartheids socioculturais. Além disso, algumas discussões 
nesta abordagem podem acabar por defender uma visão estática e essen-
cialista da formação das identidades culturais (CANDAU, 2014). 

A abordagem do multiculturalismo aberto e interativo segue a perspec-
tiva da interculturalidade rompendo com visões essencialistas de cul-
turas e de identidades culturais. Assim, as culturas caminham em um 
contínuo processo de construção e reconstrução, se valendo das suas 
respectivas raízes históricas e dinâmicas, sem o estabelecimento de um 
padrão cultural. Considerada a mais adequada para o desenvolvimento 
de sociedades democráticas que possibilitam a associação de políticas de 
identidade com políticas de igualdade, a interculturalidade compreende 
que as culturas não são puras devido ao intenso processo de hibridização 
cultural que mobiliza a construção das identidades culturais. Ademais, 
a interpretação da problemática por meio dessa ótica compreende que 
diferença e desigualdade estão vinculadas e que, portanto, as relações 
culturais e as identidades culturais são atravessadas por mecanismos 
de poder e relações hierárquicas que envolvem discriminação e precon-
ceito de determinados grupos (CANDAU, 2014). 
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Ao discutir sobre a formação de professores e o multiculturalismo, 
Ivenicki (2018) destaca que o multiculturalismo não deve se apresentar 
apenas como um adorno no currículo de formação de professores aliado 
a uma perspectiva reducionista de projetos extracurriculares. A autora 
considera relevante pensar o multiculturalismo durante o processo de 
construção curricular, pensando as diferentes articulações como disci-
plinas e campos do saber, reconhecendo os limites, possibilidades e dife-
rentes abordagens. 

Assim, sinaliza-se que um currículo pautado no multiculturalismo e des-
tinado a formar futuras pessoas que serão educadoras deve estabelecer 
uma forte conexão com a pesquisa, no sentido de proporcionar rupturas 
e desconstruções de visões universalizantes por meio da aprendizagem 
de metodologias alternativas de produção de conhecimento. Além disso, 
tal currículo pode propor também uma articulação com projetos de 
extensão vinculados às secretarias de educação criando possibilidades 
de desencadear a pluralidade cultural e processos de construção curricu-
lar imbuídos de sensibilidades multiculturais. Outro ponto importante 
é a promoção de espaços de reflexão sobre a identidade institucional ou 
organizacional do contexto em que ocorre a formação (IVENICK, 2018).

Sob o amparo desta fundamentação teórica, pretende-se analisar as 
configurações da diversidade presentes no Projeto Político Pedagógico 
do curso de Pedagogia da Universidade Virtual do Estado de São Paulo 
(UNIVESP), tencionando desenvolver um entrelaçamento dessas configu-
rações com a perspectiva de multiculturalismo de Candau (2014) e suas 
respectivas abordagens.

METODOLOGIA
Esta pesquisa, de natureza qualitativa do tipo documental/bibliográ-
fica (GIL, 2016; 2017), está fundamentada metodologicamente nas três 
perspectivas do multiculturalismo proposta por Candau (2014, p. 37), 
sendo: “o multiculturalismo assimilacionista, o multiculturalismo dife-
rencialista ou monoculturalismo plural e o multiculturalismo interativo, 
também denominado interculturalidade”. As temáticas voltadas à diver-
sidade e suas implicações na formação docente estão sendo as norteado-
ras deste trabalho.

Desta forma, fez-se necessária a busca e análise das diretrizes curricu-
lares e de fontes documentais oriundas do Projeto Pedagógico do Curso 
(PPC) e das ementas das disciplinas do curso de Pedagogia da UNIVESP. 
Foi realizado o levantamento dos documentos presentes no Projeto 
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Pedagógico do Curso (PPC) do curso de Pedagogia e sua leitura na ínte-
gra, com o intuito de identificar e relacionar as características, menções, 
conceitos e práticas relacionadas às temáticas voltadas à diversidade.

A partir do levantamento e caracterização de tais informações, os resul-
tados foram apresentados de forma a evidenciar e caracterizar como o 
tema da diversidade é estruturado no Curso de Pedagogia da Universidade 
Virtual do Estado de São Paulo (UNIVESP) e como ocorrem tais aborda-
gens dentro da formação inicial docente, por meio de uma discussão no 
tocante às temáticas voltadas à diversidade e suas relações com as três 
perspectivas do multiculturalismo, propostas por Candau (2014).

RESULTADOS 
A partir da investigação realizada, foi possível compreender que o 
curso de Pedagogia da UNIVESP é oferecido na modalidade a distância, 
com ofertas de disciplinas regulares bimestrais, disponibilizadas em 
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), além de atividades práticas 
que contemplam Projetos Integradores, Estágio Curricular Obrigatório e 
Trabalho de Conclusão de Curso. 

A organização do currículo prevê uma formação geral no primeiro 
ano, com disciplinas comuns a todos os cursos de licenciatura (Letras, 
Matemática e Pedagogia), com possibilidade de escolha de uma habilita-
ção específica após esse período, incluindo a opção para Pedagogia. 

Dentre as competências profissionais a serem alcançadas pelos eixos temá-
ticos abordados ao longo do curso, estão o trabalho com a diversidade, o 
conhecimento sobre Educação Especial e Inclusiva e a compreensão de 
diferentes realidades, com o objetivo de contribuir para a superação de 
desigualdades sociais, étnico-raciais, econômicas, culturais, religiosas e 
políticas, aspectos que serão considerados ao longo da análise.

O Projeto Pedagógico do Curso (PPC) é dividido em quatro anos, com 
carga horária total de 3.720 horas. As disciplinas regulares são distri-
buídas ao longo de 16 bimestres, com carga horária variando entre 40 
e 80 horas totais. Dentre as disciplinas ofertadas na formação geral, 
destacam-se para a análise da temática proposta neste artigo: “Ética, 
Cidadania e Sociedade” e “Escola e Cultura”, enquanto no eixo específico 
para a habilitação em pedagogia, destacam-se as disciplinas “Sociologia 
da Educação”, “Educação Especial e Libras”, “Letramento em Libras 
para professores” e “Educação, Corpo e Arte”, conforme apresentado no 
Quadro 1.
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Disciplina Regulares Observação

Ética, Cidadania e Sociedade

Comum para o Eixo de LicenciaturaEscola e Cultura

Educação Especial e Libras

Letramento em Libras para 
professores

Específica para o curso de Pedagogia
Educação, Corpo e Arte

Sociologia da Educação

Fonte: Elaboração própria dos autores

Além das disciplinas regulares, o Projeto Integrador para Licenciatura 
IV[2], proposto para o 9° e o 10° bimestres, contempla o desenvolvimento 
de material didático inclusivo, que será analisado em conjunto com as 
disciplinas regulares, a partir dos referenciais metodológicos contem-
plados nesta pesquisa.

A disciplina de Ética, Cidadania e Sociedade é oferecida no primeiro 
bimestre, período comum aos cursos de Licenciatura – Letras, Matemática 
e Pedagogia, com carga horária total de 40 horas. Em seu plano de ensino 
apresenta como objetivo a compreensão dos conceitos de ética, cidada-
nia e sociedade, bem como as relações entre si possibilitando a reflexão 
sobre as responsabilidades de cidadãos na busca por uma sociedade 
na qual aspectos como economia, ambiente e justiça sejam construídos 
de forma plena. Além disso, visa a reconhecer o mundo do trabalho, os 
aspectos legais da atuação profissional e o compromisso com a profissão. 
No plano de ensino também consta como um dos objetivos analisar as 
relações étnico-raciais.

Em sua ementa, a disciplina coloca como temáticas principais a etimo-
logia e os conceitos filosóficos dos conceitos principais abordados; ética, 
moral, condição humana e valor humano, bem como a relação da ética, 
ciência e atuação profissional. O mundo do trabalho permeado pela ética, 
cidadania no mundo do trabalho e organizações no mundo contempo-
râneo também aparecem como temas a serem abordados. Além disso, 
também coloca a discussão de relações étnico-raciais e sustentabilidade 
como parte da ementa. 

2 O Projeto Integrador é uma proposta de atividades em grupo, em que os(as) estudan-
tes devem identificar problemas reais a partir de determinado tema e propor soluções 
que possam ser testadas, desenvolvendo o trabalho colaborativo e processos ativos de 
aprendizagem.

 QUADRO 1
Disciplinas regulares 

analisadas
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No conteúdo programático, a disciplina dispõe os seguintes conteúdos: 
Fundamentando os termos; Ética e cidadania na história; A cidadania 
no Brasil; Ética e cidadania global; A atualidade dos direitos humanos; 
Ética e cidadania no mundo do trabalho; Ética, cidadania e contempora-
neidade. Nota-se que apesar da discussão sobre as relações étnico-raciais 
ser um dos objetivos da disciplina e estar presente na ementa, tal discus-
são não aparece de forma explícita nos conteúdos programáticos.

No entanto, dentre a bibliografia básica da disciplina, são sugeridas qua-
tro leituras, na qual uma delas se refere ao texto “Racismo, igualdade 
racial e políticas de ações afirmativas no Brasil”, de Sarita Amaro. Bem 
como são propostas leituras como “Ética e cidadania: caminhos da filo-
sofia”, de Sílvio Gallo, “Um novo homem e uma nova sociedade: cons-
truindo a cidadania”, de Jorge Renato Johann e “A fundamentação ética 
do estado socioambiental”, de Orci Paulino Bretanha Teixeira.

Podemos notar que, apesar de não estar de forma explícita no conteúdo 
programático, há um esforço em colocar em pauta discussões a respeito 
das relações étnico-raciais dentro de uma perspectiva de ética, justiça 
social e direitos humanos. Nesse sentido, podemos fazer uma ponte com 
a interculturalidade proposta por Candau (2014), na qual uma de suas 
características é justamente a tomada de consciência dos mecanismos 
de poder que permeiam as relações culturais. Como destaca a autora, “as 
relações culturais não são [...] relações românticas; estão construídas na 
história e, portanto, estão atravessadas por questões de poder, por rela-
ções fortemente hierarquizadas, marcadas pelo preconceito e pela dis-
criminação de determinados grupos (CANDAU, 2014, p. 38).

Cabe destacar ainda que, apesar da Lei 11645/08 que estabelece a obri-
gatoriedade da temática “História e Cultura Afro-Brasileira e Indígena 
nas redes de ensino não dizer respeito ao Ensino Superior, entendemos 
que tal temática se faz essencial na formação de professoras(es) e peda-
gogas(os) para que sejam capazes de valorizar os processos de inclusão, 
proporcionar espaços de combate às desigualdades e promover a luta 
pelo direito de todas as pessoas.

A disciplina “Escola e Cultura” é oferecida para o eixo de licenciatura 
da UNIVESP, que engloba os cursos de Licenciatura em Pedagogia, 
Matemática e Letras. Essa possui uma carga horária de 40 horas e, de 
acordo com a matriz curricular dos cursos de licenciatura da universi-
dade, é oferecida no terceiro bimestre do primeiro ano da formação. O 
objetivo da disciplina é compreender os fundamentos teóricos da cul-
tura escolar e, com o intuito de aprofundar os conhecimentos na pes-
quisa sobre a história da educação brasileira, o aluno terá possibilidade 
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com essa disciplina de conhecer o conceito de cultura e seus sistemas 
simbólicos.

Sua ementa apresenta temas como concepções de cultura, a interface 
entre cultura e linguagem – evidenciando os aspectos dos símbolos, sig-
nificados e signos – e a compreensão da escola como ambiente etnográ-
fico. Os outros temas da ementa aprofundarão problemáticas que estão 
relacionadas com a cultura, como as relações de gênero e identidades 
socioculturais no espaço escolar, bem como a abordagem das categorias 
raça, etnia, idade, classe e sexualidade na prática educativa. 

O programa da disciplina é oferecer conteúdos sobre o histórico e as 
características da escola; uma investigação – ou como o próprio plano 
de ensino coloca, uma “arqueologia” – sobre o conceito de cultura e a 
cultura escolar; os aspectos da linguagem, bem como os símbolos, sig-
nos e significados que participam da sua constituição; a escola como um 
espaço que possibilita o desenvolvimento de pesquisas e, dentre as meto-
dologias de pesquisa, em especial a etnografia; as identidades sociocul-
turais, como as relações de gênero e sexualidade, no espaço escolar; e 
as categorias raça, etnia, idade e classe social na prática educativa, que 
foram divididas em dois tópicos de conteúdo. 

O plano de ensino apresenta três referências como bibliografia básica 
da disciplina. Uma dessas referências é o livro “A Interpretação das 
Culturas”, do célebre antropólogo Clifford Geertz. As outras referências 
da bibliografia básica tencionam discutir sobre a interface entre educa-
ção e cultura no Brasil, bem como a educação e diversidade.

A proposta da disciplina, com base em seu plano de ensino, possibilita 
que as abordagens de seus conteúdos sejam sob o viés do multicultu-
ralismo aberto e interativo que segue a perspectiva da interculturali-
dade. Essa interpretação é endossada quando se percebe que a disciplina 
propõe discutir a escola como um ambiente etnográfico e que uma de 
suas referências citadas na bibliografia básica é o livro do antropólogo 
Clifford Geertz. Entretanto, o plano de ensino não apresenta referências 
que apoiarão o professor e os estudantes na contextualização e discussão 
sobre as relações de gênero, sexualidade, raça/etnia, idade e classe social 
no espaço escolar e na prática educativa, abrindo possibilidades para 
que a abordagem desses conteúdos seja sob o viés do multiculturalismo 
diferencialista (CANDAU, 2014).

Já a disciplina “Sociologia da Educação”, é oferecida apenas para o 
curso de Licenciatura em Pedagogia, com carga horária de 80 horas. 
Analisando o plano de ensino, é possível identificar que um dos objetivos 
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se concentra na discussão de conhecimento do pensamento de autores 
clássicos da Sociologia da educação, como Marx, Weber e Durkheim, além 
disso, pretende refletir sobre a função social da escola; discutir conceitos 
de igualdade e desigualdade social, adotando o foco na instituição esco-
lar; compreender a Educação em Direitos Humanos e as oportunidades 
educacionais que proporciona. 

Complementares aos objetivos da disciplina, a ementa do documento 
pretende abordar a educação como fato e processo social na constituição 
da escola, problemáticas relacionadas às desigualdades sociais e oportu-
nidades educacionais. Em consulta ao conteúdo programático, o tópico 
se alinha aos outros pontos apresentados pelo documento, propondo a 
Sociologia da Educação na compreensão da educação escolar, conceitos e 
reflexões ancorados nos pressupostos de Marx, Weber e Durkheim. Além 
destes autores, o documento também cita o autor Pierre Bourdieu para, 
a partir de suas problemáticas, entender a compreensão da escola em 
uma sociedade de classes. Os outros tópicos, ficam a cargo de discutir as 
relações de desigualdades sociais e desigualdades escolares; escola tra-
dicional, controle disciplinar e atuação docente e, por fim, educação em 
direitos humanos e atuação docente. 

Entre a bibliografia básica oferecida, são sugeridas três leituras, den-
tre elas, o livro “A escola pública no Brasil: história e historiografia”, 
enquanto as outras discutem sobre as desigualdades sociais. Já na biblio-
grafia complementar, são recomendadas outras cinco leituras, em for-
mato de livros que podemos dizer, de um modo geral, mais específicas 
para discutir o tema proposto pela disciplina, no qual tencionam sobre 
as desigualdades na escola sob a perspectiva da sociologia. 

A disciplina “Educação Especial e Libras” é oferecida durante o quarto 
semestre do curso, com carga horária de 40 horas, não havendo pré-re-
quisitos para matrícula. A ementa da disciplina contempla os fundamen-
tos históricos da política de educação para pessoas com deficiência e suas 
transformações históricas, com foco na construção de práticas pedagógi-
cas e educacionais inclusivas e que favoreçam o acesso e a permanência 
de alunos com deficiência, além de contribuir para a reflexão sobre prin-
cípios éticos e de aceitação da diversidade humana. 

Além dos aspectos mais gerais relacionados à educação especial, a ementa 
também apresenta fundamentos da educação de surdos, aspectos clíni-
cos relativos à surdez, cultura e identidade surda, linguística e Língua 
Brasileira de Sinais (Libras). Ao longo do texto de apresentação, são 
utilizados de forma indistinta os termos “pessoas deficientes” e “aluno 
com deficiência”. De acordo com as terminologias estabelecidas pela 
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Convenção Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiência, 
da qual o Brasil é signatário (BRASIL, 2009), a Lei Brasileira de Inclusão 
da Pessoa com Deficiência (BRASIL, 2015) e a própria Política Nacional 
de Educação Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva (BRASIL, 
2008), que é apresentada como bibliografia complementar da disciplina, 
o termo adequado a ser utilizado é “pessoa com deficiência”.

Nos objetivos da disciplina, é destacada a preparação do professor em 
Libras, em conjunto com aspectos históricos, linguísticos, culturais e 
educacionais de pessoas surdas, para atuar em ambientes educacionais 
formais e não formais, porém não há menção às práticas pedagógica 
para pessoas com deficiência de forma geral, conforme apresentado na 
descrição da ementa. Apesar disso, no conteúdo programático, os eixos 
apresentados contemplam fundamentos da educação na diversidade, 
histórico e legislação referentes à educação especial, caracterização dos 
estudantes público-alvo da educação especial, atendimento educacional 
especializado, aspectos sobre deficiência auditiva e surdez, contextua-
lização histórica sobre a surdez e introdução à Libras, assim como na 
bibliografia-base da disciplina, que engloba dois textos específicos sobre 
surdez e outros dois textos cujas temáticas envolvem inclusão e desafios 
do trabalho com as diferenças na escola. Nesse sentido, observa-se uma 
discrepância entre a construção das propostas apresentadas para a dis-
ciplina, que envolvem fundamentos históricos e processos de trabalho 
com as diferenças na escola, e a redação dos objetivos, que contemplam 
apenas um dos segmentos abordados pela disciplina, o grupo de pessoas 
surdas e o ensino de Libras. 

Ao abordar processos históricos relacionados à educação especial e, 
particularmente, às pessoas surdas e às diferentes concepções de sur-
dez, a disciplina contempla um aspecto destacado por Candau (2014) na 
apresentação da abordagem do multiculturalismo interativo (intercul-
turalidade), na medida em que considera  as dimensões históricas das 
relações culturais, atravessadas por questões de poder que marcaram 
a compreensão sobre deficiência e os processos educacionais historica-
mente excludentes destinados a esse grupo (LANNA JÚNIOR, 2010), com 
destaque nesse contexto para as pessoas surdas, que apresentam um his-
tórico particular na luta por direitos, que passa pelo reconhecimento e 
pela não opressão da língua de sinais e pela compreensão de construções 
culturais e identitárias particulares (CAPOVILLA, 2000). A perspectiva 
da educação inclusiva trazida pela disciplina, apresentada por meio de 
sua ementa, de seu conteúdo programático e das indicações de biblio-
grafia, denotam a preocupação com a construção de um ambiente edu-
cacional que valorize os direitos humanos, a diversidade e o respeito às 
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diferenças, aliando esses princípios a reflexões sobre as práticas pedagó-
gicas e ao atendimento das necessidades educacionais de todos(as) os(as) 
estudantes.

“Letramento em LIBRAS para professores” é uma das disciplinas que 
compõem o Curso de Licenciatura em Pedagogia, a qual é oferecida no 
5º semestre de sua composição curricular. A produção de conhecimento 
que envolve a surdez e as pessoas surdas, atrelados a intenção de pro-
mover espaço de formação continuada de professores com o intuito de 
discutir assuntos que envolvem o ensino de surdos são os objetivos pro-
postos na disciplina. 

Em sua ementa, é evidente a preocupação da instituição em promover 
ambientes que propiciem discussões acerca do processo de in/exclusão 
escolar, especialmente no tocante a promoção de mecanismos que aten-
dam aos interesses da comunidade surda. Outro ponto de grande rele-
vância da ementa está voltado à reflexão que envolve os discursos que 
constituem a educação de surdos, e em consonância, é elencada a amplia-
ção do campo das possibilidades de ensino e aprendizagem. Desta forma, 
é notório que a intenção da instituição ao ofertar tal disciplina é ampliar 
a visão e propiciar espaços para o desenvolvimento de atividades volta-
das às pessoas em condição de surdez por parte dos futuros professores. 

Em sua bibliografia base são sugeridos os textos “Educação de pessoas 
surdas”, “Letramento e surdez” e “Ideias para ensinar português para 
alunos surdos”. O tema central envolve assuntos pertinentes ao ensino 
de pessoas com deficiência auditiva, especialmente no que tange o letra-
mento e o ensino de português, fazendo jus a nomenclatura proposta para 
a disciplina. Ao analisar a proposta oferecida como leitura complemen-
tar, encontra-se como sugestão os textos “Declaração de Salamanca”, “Lei 
de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB)” e “Surdez & Educação”, 
o que demonstra a intenção da instituição em ampliar a discussão sobre 
a temática, propiciando o contato com leis que discute sobre o tema e sua 
relação dentro do campo educacional. 

Assim, com base na análise do plano de ensino da disciplina “Letramento 
em LIBRAS para professores”, é notório o viés do multiculturalismo dife-
rencialista proposto por Candau (2014). No documento, a instituição 
demonstra sua preocupação pelo reconhecimento da diferença – no caso 
em questão, trata-se da deficiência auditiva – ao inserir uma disciplina 
totalmente voltada para tal grupo. Entretanto, por apresentar os textos 
exclusivamente relacionados à educação para surdos, é possível que haja 
– mesmo que minimamente - um favorecimento da “[...] criação de verda-
deiros apartheids socioculturais” (CANDAU, 2014, p.37). 
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Desta forma, nota-se que a disciplina apresenta um eixo de grande rele-
vância para os futuros docentes, os quais têm a missão de contribuir para 
um mundo mais justo e igualitário, a começar pela inclusão de comuni-
dades menos favorecidas, aqui em evidência, a comunidade surda.

No 14º bimestre da matriz específica do curso de Licenciatura em 
Pedagogia, também é oferecida a disciplina Educação, Corpo e Arte. As 
informações desta disciplina foram retiradas do Projeto Pedagógico 
dos Cursos (PPC) de Licenciatura, pois está em fase de reelaboração, 
não sendo possível o acesso ao plano de ensino finalizado. Apesar disso, 
achamos pertinente apresentar sua configuração e discutir seus objeti-
vos e ementas.

Em sua descrição, a disciplina apresenta como objetivo a construção e 
um projeto de intervenção do componente curricular Educação Física na 
educação básica, além de apresentar, vivenciar e experimentar possibi-
lidades de inserção de elementos da cultura corporal na escola. Há ainda 
a intenção de refletir criticamente sobre a cultura do corpo a partir de 
experimentações e vivências, bem como analisar projetos em artes visu-
ais para a primeira infância por meio de diversas formas de expressão 
– visual, sonora, artística, etc. e, ainda, proporcionar a discussão sobre os 
processos históricos e práticos das artes visuais e música voltados para 
a primeira infância. 

Na ementa da disciplina são destacadas as principais temáticas aborda-
das, principalmente no que se refere à formação de professores para o 
histórico da música e das artes visuais na educação, as tendências nacio-
nais e internacionais, os artistas, as poéticas – do modernismo brasileiro 
aos dias atuais e os desenhos infantis, bem como discutir as concepções 
de arte e a diversidade (aqui, destacam as relações de gênero, etnia e 
representações das crianças pequenas). Ainda, destacam a compreen-
são das concepções teóricas que fundamentam a Educação Física como 
área de linguagem e seu papel na Educação Infantil e Fundamental ao 
analisar manifestações alternativas da cultura corporal no processo de 
ensino e aprendizagem. 

Na bibliografia sugerida são propostas leituras com enfoque no ensino 
de ginástica para crianças, discussões sobre arte e educação, linguagens 
do corpo como possibilidades educativas, ludicidade na prática pedagó-
gica, história da arte, entre outros. A disciplina não apresenta nenhuma 
bibliografia que aborde diretamente as discussões sobre as relações de 
gênero e étnico-raciais, apesar de tais discussões estarem destacadas em 
sua ementa.
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Nesta disciplina, fica evidente que as discussões acerca das relações de 
gênero e étnico-raciais se apresentam a partir de uma perspectiva de 
reconhecimento da diferença, em suas diversas formas de expressar-se, 
neste caso, em relação à arte na educação. Assim, há uma aproximação 
do que é proposto pela disciplina com a perspectiva do multicultura-
lismo diferencialista cunhado por Candau (2014), que entende que a 
ênfase da diferença garante a expressão das diferentes identidades cul-
turais presentes num determinado contexto e busca favorecer espaços 
em que estas se possam expressar. Tal perspectiva, no entanto, tem um 
viés estático e essencialista, ignorando que as identidades culturais estão 
em constante processo de elaboração, construção e reconstrução.

Em relação aos Projetos Integradores, sua forma de organização prevê 
a integração de diferentes componentes curriculares apresentados ao 
longo do curso e, no caso do projeto analisado nessa pesquisa, a pro-
posta de desenvolvimento de material didático deve envolver conteúdos 
relacionados a práticas pedagógicas inclusivas para “alunos com neces-
sidades especiais”, terminologia utilizada na descrição dos objetivos. A 
bibliografia apresenta referências relacionadas ao currículo, desenho 
universal de aprendizagem e recursos educacionais com ênfase em pro-
postas inclusivas e estratégias ativas e colaborativas de aprendizagem. A 
partir da descrição do projeto, não foi possível identificar uma perspec-
tiva específica relacionada ao multiculturalismo, podendo-se hipotetizar 
que, por se tratar de uma proposta de trabalho integrada e colaborativa, 
a condução da perspectiva de análise dos conteúdos deve ser orientada 
ao longo do desenvolvimento do trabalho pelos alunos, a partir de sua 
compreensão sobre as disciplinas estudadas e os problemas levantados 
por meio das vivências no ambiente educacional.

CONSIDERAÇÕES FINAIS
A presente investigação analisou os documentos do Projeto Político 
Pedagógico do curso de Pedagogia da UNIVESP com o objetivo de com-
preender em que medida tal documento curricular contempla temáticas 
voltadas à diversidade e como estão explícitas tais abordagens. A par-
tir dos documentos analisados, foi possível avaliar que o PPC contempla 
disciplinas que consideram o tema da diversidade como transversal em 
discussões mais amplas sobre conteúdos específicos, ainda que não haja 
uma diretriz comum que norteie o direcionamento das discussões e o 
referencial teórico utilizado, nem um posicionamento definido em rela-
ção às perspectivas do multiculturalismo. Contudo, uma visão geral de 
respeito às diferenças humanas é apresentada, seja de forma implícita 



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 262

ou explícita ao longo do PPC, o que pode ser percebido pela análise das 
ementas das disciplinas.

Ressaltamos que as discussões relativas à diversidade vão além de uma 
perspectiva de tolerância ao diferente, ao outro. Mas que convergem com 
a luta pelo fim das desigualdades sociais, da opressão aos sujeitos de dife-
rentes raças, etnias, gêneros, sexualidades, corpos, de diferentes formas 
de ser estar no mundo, bem como garantir seus direitos fundamentais 
enquanto cidadãos. Tal perspectiva tem grande relevância ao pensar-
mos a Educação, principalmente o papel de professoras(es) no processo 
de formação integral de tais sujeitos. 

Diante disso, acreditamos ser fundamental que a formação inicial de 
professoras(es) proporcione um espaço de discussão a respeito da diver-
sidade em um sentido do multiculturalismo intercultural, o qual con-
cebe as culturas de um modo plural e dinâmico e compreende que as 
relações culturais são permeadas de mecanismos de poder e hierarqui-
zações, bem como que as diferenças e desigualdades são relações com-
plexas. Partindo desses princípios, entendemos que assim corrobora-se 
uma formação profissional em que os docentes sejam capacitados para 
construir uma ação pedagógica que respeite as diferentes possibilidades 
de existência dos sujeitos que farão parte do processo de ensino-aprendi-
zagem, possibilitando a garantia de direitos fundamentais. 
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INTRODUÇÃO 

Entre as ciências exatas e da natureza, é comum o uso de modelos para 
interpretar o ambiente em que se está inserido. A representação da tri-
dimensionalidade do espaço se dá, naturalmente, por meio de modelos 
igualmente tridimensionais. No entanto, no ensino tradicional, esses 
modelos são comumente apresentados por intermédio de desenhos e 
esquemas em livros didáticos bidimensionais. Torna-se um grande desa-
fio para os alunos a transposição de conceitos inicialmente apresenta-
dos em duas dimensões para uma realidade tridimensional, para a qual 
esses modelos foram inicialmente pensados (MARTINS et al., 2020).

A problemática de transposição e diálogo de representações na química 
já foi indicada por Alex Johnstone (1982), em seu artigo intitulado “Macro 
and micro-chemistry”. O autor propõe a existência de três níveis de 
representação nos processos de ensino e de aprendizagem em química 
conectados triangularmente, a saber: os níveis macroscópico, microscó-
pico e simbólico. Isso porque há completa integração do primeiro nível, 
macroscópico, que se compõe de uma maneira sensorial ou perceptiva, 
com o segundo, microscópico, nível molecular ou exploratório junto ao 
terceiro nível, simbólico, que é o representacional (ARDAC E AKAYGUN, 
2004; BOWEN, 1998; JOHNSTONE, 1993; WARTHA E REZENDE, 2011). 
Embora esses conceitos tenham sido revisitados por diferentes autores 
nos últimos anos, esse modelo continua apresentando ampla aceitação 
na comunidade acadêmica (KERMEN E MÉHEUT, 2009; LUVIANA et al., 
2021; RAPPOPORT E ASHKENAZI, 2008; TALANQUER, 2011; TREAGUST et 
al., 2003; WU et al. Wu, 2001). 
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Em seu estudo, Johnstone (1982) problematiza como uma das maiores 
dificuldades no processo de ensino e de aprendizagem em química o 
fato de que essa construção se dá de forma lateralizada e, portanto, não 
transita entre os três níveis de representação, sendo que os três seriam 
perfeitamente capazes de explicar um mesmo fenômeno químico. Todas 
as dimensões devem interagir entre si, sendo a macroscópica uma pro-
jeção das propriedades moleculares exibidas na microescala, que são 
compreendidas por meio de simbolismo dos modelos. Esses últimos 
seguem sendo de grande importância, uma vez que diversos aspectos 
moleculares continuam mesmo na atualidade, sendo inferidos por técni-
cas experimentais indiretas. Com isso, é exigido do aluno não somente 
a construção de um conteúdo químico, mas também noções de espaço, 
angulação e a capacidade de projeção de objetos tridimensionais para 
comportar o aspecto simbólico do nível de representação no ensino desta 
ciência (SEBATA, 2006). 

Assim, o discente se depara com barreiras que podem exceder seu ímpeto 
pela aprendizagem e o levam ao desestímulo. As propriedades atômicas e 
moleculares são pontos centrais da transformação dos compostos de um 
ponto de vista químico. Esse entendimento está diretamente relacionado 
com a geometria molecular sendo que, para o aluno com dificuldade em 
realizar essa transposição, todo o desenvolvimento do raciocínio quí-
mico a partir desse ponto é verdadeiramente prejudicado. 

A geometria molecular, que formalmente representa a disposição dos 
átomos que compõem moléculas no espaço, acaba por influenciar uma 
série de outros conteúdos posteriores, principalmente relacionados às 
propriedades físicas desses compostos e sua reatividade. A compreensão 
das interações inter e intramoleculares se dá e neste contexto, e é por 
meio dela que são previstas propriedades como pontos de fusão e ebuli-
ção, densidade, volatilidade, tensão superficial, viscosidade, polaridade 
e miscibilidade. 

O conhecimento e a previsibilidade dessas propriedades, além de serem 
fundamentais para os estudantes de química, também são de extrema 
importância para qualquer profissional que tenha que lidar com a trans-
formação de materiais em geral, tais como engenheiros, arquitetos e 
outros cientistas, como biólogos, físicos e cientistas dos materiais. Frente 
às dificuldades relacionadas ao ensino de ciências, um universo abstrato 
aos olhos humanos, a inserção de recursos tecnológicos pode se contra-
por de modo inovador e estimulante ao método tradicional e à falta de 
dinâmica dos livros (EICHLER E PINO, 2000). Nesse âmbito do processo 
de ensino e aprendizagem, as Tecnologias da Informação e Comunicação 
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(TICs) proporcionam modernas abordagens e perspectivas para lidar 
com essa problemática. Isso tem uma maior relevância no ensino das dis-
ciplinas atreladas a ciências, em que os softwares fornecem um amparo 
diversificado e sofisticado que aproxima os sistemas abstratos à reali-
dade do aluno (DIAS E LAMARCA, 2011; NECHYPURENKO et al., 2018).

No estudo de compostos químicos, o uso de simulações virtuais para a 
visualização tridimensional de moléculas é uma ferramenta de grande 
potencialidade (GIORDAN E GÓIS, 2004). A interatividade apresentada 
por simulações virtuais pode ajudar o aluno a desenvolver sua visão 
tridimensional de modelos moleculares (PASCOIN et al., 2019). As TICs 
surgem como grandes aliadas a uma modalidade de ensino intensa-
mente explorada e em desenvolvimento nos últimos anos, a Educação 
a Distância (EaD), bem como para o recém destacado Ensino Remoto 
Emergencial, instituído em razão da pandemia do coronavírus, que 
repentinamente fez com que professores e alunos migrassem das aulas 
em ambiente presencial para um ambiente virtual. Em ambos os casos, o 
uso do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) como uma plataforma 
de ensino vem ganhando espaço, uma vez que o acesso à Internet se 
torna progressivamente universalizado e os custos relacionados à infra-
estrutura e manutenção desta modalidade são drasticamente reduzidos 
em relação ao equivalente presencial. 

O enriquecimento do AVA com ferramentas interativas traz a oportuni-
dade de um método de ensino heurístico, em que o aluno pode repetir 
experimentos e avaliar situações de maneira segura em um número infi-
nito de vezes, de maneira rápida, possivelmente lúdica e acessível a qual-
quer momento (CATALDI et al., 2011; MOREIRA et al., 2020; MAZZA E 
BARASSI, 2007). Logo, as simulações atuam como grandes aliadas ao AVA 
e no ensino de química, sendo capaz de tornar modelos atômicos mais 
realistas e menos dependentes de recursos como a fala ou ilustrações do 
professor (SILVA E ROGADO, 2008). Entretanto, Leite (2014) indica que, 
segundo Paulo Freire, é importante não perder de vista o foco principal 
que é alinhar a utilização da tecnologia ao processo de aprendizagem. 
Contudo, diferentes problemáticas norteiam o tema da aplicabilidade 
das TICs como: falta de conhecimento e capacitação dos educadores com 
ferramentas tecnológicas disponíveis para desenvolver estes projetos em 
laboratórios de informática; e laboratórios/recursos em bom estado de 
funcionamento (LIMA FILHO et al., 2011). 

Dessa forma, para que haja êxito neste tipo de ensino, mesmo na modali-
dade EaD de aplicação dos softwares livres, é necessário conhecer o perfil 
do educador que ministrará a disciplina e propor formação aos profis-
sionais destinados a liderar. Também, e não menos importante, propor 
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a vivência e a utilização dos softwares livres entre os alunos e educado-
res, sempre buscando considerar a importância de estimular e motivar o 
aluno de forma a deixar a química inteligível para a formação de cidadãos 
críticos, reflexivos e participativos (SANTOS E SCHNETZLER, 2010). 

Uma alternativa que cumpra essas funções e, ainda, contorne a ques-
tão do alto custo de softwares aproveitando a potencialidade de recursos 
educacionais gratuitos seria de extrema importância para a capilariza-
ção de métodos alternativos complementares. Esse tipo de ferramenta 
é compatível com a crescente disseminação de dispositivos eletrônicos 
e de seu uso para ampliar as fontes de informação, fazendo com que 
os professores deixem de ser explicadores e se tornem facilitadores no 
processo de ensino. Consequentemente, os alunos deixam de ser apenas 
espectadores para se tornarem protagonistas de seu próprio processo de 
aprendizagem. A disponibilidade virtual dos recursos educacionais faz 
com que a mobilidade dos estudantes para outros ambientes seja levada 
em consideração, tal como preconizado pela EaD. Assim, essa abordagem 
é independente de forma física e temporal e, ao mesmo tempo, tecnoló-
gica, conceitual e sociointeracional (GRUNEWALD et al., 2016).

As plataformas educacionais podem valer-se de diferentes recursos, tais 
como Realidade Virtual (MOURA, 2010) e Realidade Aumentada (LUCENA 
E CASTRO, 2019), além de aplicativos para celular com ou sem gamifica-
ção (FIRMINO et al., 2019; SILVA et al., 2015). O termo Edtech abrange 
tanto a tecnologia educacional propriamente dita, como as empresas 
que têm como um dos focos a incorporação da tecnologia nos métodos 
de aprendizagem. Apesar da extensividade de exploração das TICs nos 
últimos 20 anos, bem como o crescente avanço das empresas Edtech, o 
conhecimento sistemático disponível para o nível superior relacionado 
ao seu uso ainda é pouco descrito na literatura que, em geral, foca no 
ensino de idiomas ou no impacto de certos aspectos no desempenho dos 
alunos (CROMPTON E BURKE, 2018; TERRA, 2020). 

Há diversas plataformas gratuitas que podem ser empregadas para auxi-
liar com leitura, escrita, matemática, estudos sociais, música, ciências 
etc. No âmbito do estudo de ciências da natureza, podemos citar a rele-
vância do Physics Education Technology (PhET) Interactive Simulations 
(DONAHOE et al., 2019). O PhET, desenvolvido pela Universidade do 
Colorado, é um software que disponibiliza simulações recreativas, inte-
rativas e sem custo, fundamentada em pesquisas na área de matemá-
tica e ciências, além de disponibilizar as simulações por nível de ensino. 
Diante disso, essa plataforma proporciona a interatividade entre os 
estudantes e o simulador, visando o auxílio nos processos de ensino e 
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aprendizagem, facilitando a concepção do conhecimento por parte dos 
alunos (KÄFER, 2015). 

Assim, o presente trabalho se propõe a fazer uma aplicação do ensino digi-
tal por intermédio da utilização da plataforma PhET como um recurso de 
autonomia e protagonismo no processo de aprendizagem e interlocução 
entre os universos macroscópico, microscópico e simbólico. Será desen-
volvido um roteiro didático atrelado ao uso de simulações que estimule 
a interatividade na plataforma e proponha atividades que promovam a 
reflexão crítica pelo aluno. Para tanto, o conteúdo de geometria molecu-
lar e as considerações sobre as respectivas propriedades físico-químicas 
desses compostos serão o tema central, e sua aplicação é vislumbrada em 
uma potencial aplicação na disciplina Química Tecnológica e Ambiental 
ofertada para os cursos de Bacharelado em Tecnologia da Informação, 
Ciência de Dados e Engenharia de Computação na Universidade Virtual 
do Estado de São Paulo (UNIVESP).

2. MÉTODO
A metodologia proposta neste estudo consiste em uma análise qualitativa, 
conforme propõe Creswell (2007, p. 35), como: “[...] uma técnica na qual o 
investigador sempre faz alegações de conhecimento com base principal-
mente ou em perspectivas construtivistas (ou seja, significados múltiplos 
das experiências individuais, significados social e historicamente cons-
truídos, com o objetivo de desenvolver uma teoria ou um padrão) ou em 
perspectivas reivindicatórias/participatórias [...] ou em ambas. Ela tam-
bém usa estratégias de investigação como narrativas, fenomenologias, 
etnografias, estudos baseados em teoria ou estudos de teoria embasada 
na realidade.”

Logo, com base na realidade do ensino de ciências da natureza e discipli-
nas correlatas, um dos maiores desafios para o professor é a utilização 
de métodos que facilitem a visualização de modelos moleculares comu-
mente representados por desenhos e esquemas geralmente de forma 
bidimensional proposto pelos livros didáticos. Pesquisadores experien-
tes na área de desenvolvimento do ensino de química, como Kozma e 
Russell (1997), se dedicaram a compreender o entendimento conceitual 
dos estudantes por meio do desenvolvimento das habilidades de repre-
sentação das três dimensões do conhecimento químico (macroscópica, 
microscópica e simbólica). Concluíram que esses estudantes não domi-
nam as construções simbólicas da química como representações de pro-
cessos dinâmicos e interativos e sim como entes matemáticos. 
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É notável também a existência de uma dificuldade por parte dos alunos 
relacionada à compreensão do nível microscópico e na representação 
do nível simbólico, pelo fato de serem invisíveis e abstratas. Desta 
forma, devido ao pensamento dos estudantes se basear em informações 
sensoriais, os mesmos têm a tendência em permanecer no nível 
macroscópico em suas explicações sobre os fenômenos e propriedades 
de substâncias (GRIFFITHLS E PRESTON, 1992). Neste sentido, este 
artigo entende como método de resolução a proposta de que os alunos 
se apropriem do uso de plataformas que estimulem o pensamento da 
química em três dimensões dentro de disciplinas que se enquadrem 
ao tema, atuando como uma quebra da lateralização dos três níveis de 
representação da química. 

Em suma, como metodologia a pesquisa em questão se propôs: I) a con-
quista de dados descritivos com base em levantamento bibliográfico a res-
peito das dificuldades que norteiam o ensino em geral e na modalidade 
a distância em Química e disciplinas correlatas; II) a utilização da pla-
taforma PhET como uma ferramenta pedagógica, uma vez que se apre-
senta como um recurso economicamente viável, de fácil acesso, completo 
e autoexplicativo para a visualização tridimensional da geometria das 
moléculas como uma proposta de facilitação, simulação e dinâmica de 
ensino dentro desse tema; III) a elaboração e proposição de um roteiro de 
estudos que contemple o protagonismo do aluno na formação de cidadãos 
críticos, reflexivos e participativos. Sua inserção é uma proposta para os 
cursos de Bacharelado em Tecnologia da Informação, Ciência de Dados e 
Engenharia de Computação, especificamente para a disciplina de Química 
Tecnológica e Ambiental fornecida pela Universidade Virtual de São Paulo 
– UNIVESP, embora possa ser aplicada em outros contextos similares. 

Deste modo, uma vez que a disciplina de Química Tecnológica e Ambiental 
aborda em seu conteúdo as ligações químicas de materiais isolantes, 
semicondutores, condutores dentre outras diversas formas (UNIVESP, 
2020), o uso do roteiro de estudos baseado na plataforma PhET se dará 
em questões que envolvem situações-problema ou que necessitarem de 
detalhamento espacial a respeito da geometria molecular de compostos 
de interesse, bem como de suas propriedades físico-químicas derivadas.

3. RESULTADOS
Optou-se por dividir essa seção em dois diferentes tópicos, a saber: 3.1) 
as atividades propostas com diferentes possibilidades de interação rela-
cionadas ao uso de simulações 3D da plataforma PhET no ensino de geo-
metria molecular e suas propriedades físico-químicas derivadas que 
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podem ser aplicadas em um AVA de qualquer matriz curricular de nível 
graduação que aborde a temática (em negrito), bem como uma sugestão 
de resolução das atividades propostas (sem negrito); 3.2) a descrição prá-
tica e detalhada de como pode ocorrer a experiência do usuário na plata-
forma PhET frente às diversas possibilidades de montagem de moléculas, 
bem como a observação de suas características.

3.1 Atividade sugerida

3.1.1 Exercícios de apoio

1) Com o auxílio da ferramenta PhET, acesse: PhET: Simulações em física, 
química, biologia, ciências da terra e matemática online e grátis, posterior-
mente escolha a área de química e clique no campo de “Geometria Molecular: 
Básico”. Explore os exemplos das moléculas reais citadas a seguir:

Fonte: os autores.

FIGURA 1 
Moléculas da 

ferramenta PhET 
selecionadas para 

a proposta de 
atividade.
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Observe o tipo de geometria molecular presente nas espécies químicas 
citadas acima, assim como a orientação espacial das mesmas. Preencha a 
Tabela 1 conforme o observado pelo simulador. Se necessário, você pode 
consultar a tabela periódica.

Molécula Nº de átomos
Possui 

átomo central?

Número de 
pares de 

elétrons não 
ligantes

Geometria 
molecular no 
átomo central

Fonte: Os Autores

2) Com o auxílio da ferramenta PhET, acesse: PhET: Simulações em física, 
química, biologia, ciências da terra e matemática online e grátis, pos-
teriormente escolha a área de química e selecione a opção “Monte uma 
Molécula” e, posteriormente, a opção “Diversão”. A proposta é montar 
a molécula de metanol (CH3OH) e, com o auxílio da visualização em 3D, 
identificar a geometria molecular dos dois átomos centrais átomo cen-
tral, o número de pares de elétrons não-ligantes nesses átomos e os ângu-
los de ligação. Se necessário, você pode consultar a tabela periódica

3.1.2) Desafio dentro do contexto da pandemia de COVID-19, o acrílico 
se tornou um protagonista por ser um material barato que impediria 
fisicamente a passagem do vírus entre duas pessoas conversando. A sua 
composição química é o polimetilmetacrilato (PMMA), um polímero 
de adição com repetidas unidades de seu monômero metilmetacrilato, 
demonstrado na Figura 2. Dada sua estrutura química de forma bidimen-
sional, descreva o composto em relação à sua polaridade considerando 
a transposição para um modelo tridimensional. O que você esperaria 
das forças intermoleculares que atuam sobre esse monômero e as suas 
propriedades físico-químicas derivadas (solubilidade em água e ponto 
de fusão)? Em comparação, como você espera que seja a solubilidade em 
água do polímero de PMMA e por quê?

3.1.3) Fórum Temático: Pequenas Diferenças vs. 
Grandes Mudanças Você já parou para pensar que 
as pequenas diferenças que existem nas moléculas 
e suas geometrias moleculares podem influenciar 
nas propriedades macroscópicas do seu mate-
rial? Como se dá essa diferença? No fórum desta 
semana vamos discutir como podemos prever as 
propriedades dos materiais sob a perspectiva do 
empacotamento tridimensional das moléculas.

TABELA 1 
Modelo para a 
atividade a ser 

desenvolvida com 
os alunos

FIGURA 2
Representação da 
fórmula estrutural 

do monômero 
metilmetacrilato.
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Aqui se espera que os alunos percebam que os materiais covalentes são 
compostos por moléculas e diversas propriedades físico-químicas estão inti-
mamente relacionadas com o arranjo tridimensional das moléculas, suas 
interações intermoleculares e, em último nível, às geometrias moleculares.

3.2 Experiência do Usuário Frente à Plataforma PhET

A ferramenta PhET foi empregada no modelo pedagógico da UNIVESP, 
com diversas atividades sugeridas (exercícios de apoio, desafio e fórum 
temático), nas quais foram incluídas atividades para elaboração do con-
teúdo de geometria molecular e propriedades físico-químicas deriva-
das. Para tal, utilizaram-se simulações da plataforma voltadas para a 
modelagem molecular e para o conteúdo de geometria molecular, sendo 
elas “Geometria Molecular: Básico”1 , “Geometria Molecular”2 e “Monte 
uma Molécula”3. Nelas, sugere-se que o aluno acesse o PhET a fim de 
verificar, na animação em 3D, quais seriam as formas geométricas assu-
midas pelas moléculas mencionadas. Apesar da similaridade dos títulos 
das simulações, a seguir traremos exemplos das diferentes experiências 
de interação com a plataforma PhET com essas ferramentas. A Figura 2 
exibe a geometria da molécula do CH4 (metano) pela simulação intitulada 

“Geometria Molecular: Básico” da plataforma PhET. Nela, pode-se verifi-
car como a molécula se dispõe no espaço e, também, o valor do ângulo 
das ligações. A plataforma fornece a possibilidade de interação do aluno 
com a molécula por meio do uso do mouse. Esse recurso permite a visu-
alização de diversos ângulos, o que propõe uma melhor compreensão, 
em termos de uma realidade tridimensional, dos modelos. A ferramenta 
pode ser visualizada integralmente em português, no entanto o número 
total de moléculas reais representadas por ela é apenas cinco. A ferra-
menta disponibiliza de um recurso para a montagem de moléculas gené-
ricas com inserção de ligações simples, duplas e triplas entre os átomos, 
embora sem a possibilidade de adição de pares de elétrons não-ligantes.

Fonte: os autores.

FIGURA 3
Molécula de 

metano vista com o 
recurso “Geometria 

molecular: Básico”
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A ferramenta “Geometria Molecular” (Figura 3), que aparentemente 
se trata de um aprimoramento da ferramenta “Geometria Molecular: 
Básico”, possui um layout mais refinado e outras opções de moléculas, 
totalizando 13, além de permitir a visualização de nuvens com pares ele-
trônicos não-ligantes nas moléculas reais. A identificação da geometria 
molecular pelo modelo de RPECV é, então, reforçada. Ainda, diferente-
mente da simulação anterior, o aluno poderá checar, em seu menu na 
lateral inferior esquerda, o nome da geometria molecular e da geome-
tria dos elétrons dessa estrutura. Assim como na simulação “Geometria 
Molecular: Básico”, a “Geometria Molecular” dispõe de um recurso para 
a montagem de novas moléculas por meio de modelos, contando com 
átomos genéricos. Novamente nessa etapa, a ferramenta “Geometria 
Molecular” apresenta vantagens sobre a “Geometria Molecular: Básico”, 
já que permite que o usuário coloque as nuvens com pares de elétrons 
não-ligantes na estrutura genérica montada. Tal como anteriormente, as 
moléculas podem ser manipuladas e rotacionadas para melhor compre-
ensão espacial.

O terceiro recurso indicado pela atividade proposta na seção 3.1 foi o 
“Monte uma molécula”, na qual se pede que o aluno monte a molécula 
citada na atividade a partir da combinação de seus átomos e, dessa 
forma, a molécula pode ser visualizada em sua forma espacial, tal como 
indicado pela Figura 4. Diferentemente da simulação anterior, esta não 
dispõe da geometria molecular ou geometria eletrônica do composto, 
porém, com a ajuda da simulação em 3D, é possível observar a geome-
tria assumida pela molécula de água no espaço. Apesar de esse recurso 
dispor de uma maior liberdade para que o aluno monte uma molécula a 
partir de seus átomos, grande parte de sua interface segue sem tradução 
do inglês, o que pode gerar certo desconforto para os usuários.

Fonte: os autores.

FIGURA 4
Geometria da 

molécula de 
metano vista pelo 

recurso “Geometria 
Molecular” dentro 

da Plataforma PhET
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Ainda na mesma simulação, há também a sugestão para a montagem 
de moléculas maiores, como a propanona (C3H6O). Assim, constrói-se o 
raciocínio desejado para a resolução do desafio proposto pela seção 3.1.2, 
que envolve a análise de uma molécula com maior número de átomos e 
a projeção de uma molécula polimérica com longa cadeia carbônica. Na 
propanona, a geometria tetraédrica de um carbono com hibridização sp3 
pode ser vista em detalhes como indicado pela Figura 5.

Uma vez que a disposição espacial é importante para a visualiza-
ção dos vetores do momento de dipolo formado pela diferença de 

Fonte: os autores.

FIGURA 5
Molécula de água 

montada com o 
recurso “Monte 

uma Molécula” da 
Plataforma PhET.

Fonte: os autores.

FIGURA 6 
Molécula de propa-
nona montada com 

o recurso “Monte 
uma Molécula” da 
Plataforma PhET.
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eletronegatividade entre os átomos da ligação, as simulações da plata-
forma também são úteis na predição da polaridade das moléculas. Assim, 
todas as propriedades físico-químicas dependentes das interações inter-
moleculares podem ser estimadas para os compostos modelados. Nesse 
sentido, sugeriu-se que moléculas sejam montadas na simulação do PhET 

“Monte sua molécula”, a fim de que a polaridade seja identificada. Foram 
sugeridas a molécula polar de amônia (NH3) e molécula apolar de oxigê-
nio (O2), tais como vistas na Figura 6. A simulação permite que o usuário 
troque a forma de representação do modelo molecular e também trans-
ponha as montagens inicialmente bidimensionais para as estruturas em 
três dimensões com liberdade de rotação.

Tendo o aluno realizado os exercícios sugeridos para a plataforma PhET, 
este já passa a possuir uma melhor compreensão sobre a geometria mole-
cular de várias substâncias sendo capaz, nesta etapa, de resolver ativi-
dades mais elaboradas como o “Desafio” proposto pela seção 3.1.2. Nesse 
tópico, o estudante deverá então usar os conceitos de geometria molecu-
lar adquiridos nos exercícios anteriores, para prever a posição dos veto-
res do momento dipolar do monômero não contido na plataforma e, em 
um passo posterior, do polímero constituído a partir deste monômero. 

A última atividade que se configura dentro do modelo pedagógico da 
UNIVESP, seria o “Fórum Temático” proposto pela seção 3.1.3 que, de 
acordo com Garbin e Oliveira (2021), pode ter a função de apoiar a solução 
de dúvidas e ser um instrumento para uma discussão com objetivo fixo e 
contextualizado. Pereira Melo (2009) também ressalta a importância da 

Fonte: os autores.

FIGURA 7
Moléculas de NH3 e 
O2, montadas com 
o recurso “Monte 

uma Molécula” da 
Plataforma PhET.
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contextualização para a avaliação de objetos de aprendizagem. Diante 
disto, foi proposta uma discussão acerca de como a geometria molecular 
pode ser utilizada para prever o comportamento dos materiais em escala 
macroscópica, tema de suma importância para os engenheiros e cientistas 
que se configuram como público-alvo deste estudo. 

Além das utilizadas neste trabalho, uma enorme gama de simulações 
dentro da plataforma PhET pode ser utilizada para a realização de ativi-
dades com os alunos. No ensino de outras áreas da Química, excetuando 
as que foram sugeridas neste trabalho, foram encontradas simulações 
em diversificadas temáticas como ligações químicas, estequiometria, 
eletroquímica, entre outras.

CONSIDERAÇÕES FINAIS
A elaboração do roteiro de aula com base na utilização da plataforma PhET 
teve como fundamentação um modelo de aulas proposto pela UNIVESP, 
e sustentado pelo estudo de Garbin e Oliveira (2019), que defende uma 
proposta de disciplina similar a todos os grupos do conhecimento e que 
conte com videoaulas, atividades, recursos e links externos. Embora o 
formato deste artigo não permita maior exploração do recurso de video-
aulas, o material sugerido deve fornecer suporte o suficiente para que 
o professor da disciplina de Química Tecnológica e Ambiental possa 
desenvolver seu próprio conteúdo, contando com a interatividade da pla-
taforma PhET. 

O roteiro para a geometria molecular ainda levou em consideração as 
conclusões feitas por Garbin e Oliveira (2021, p.55) com os alunos da ins-
tituição em relação à formação a distância. De acordo com os autores, as 
pesquisas realizadas com participantes dos cursos de Ciências Exatas 
e da Terra indicam reivindicação da “importância das videoaulas dife-
renciadas para explorar os conteúdos de forma mais interativa e apoiar 
a teoria contemplada nas videoaulas expositivas”. Além disso, todos os 
itens do roteiro foram capazes de dialogar com o modelo pedagógico 
adotado pela Instituição, perpassando pela interação, situações práticas 
e metodologias inovadoras. Isso porque, sob um ponto de vista do pri-
meiro item do modelo, a interatividade do aluno com o objeto de estudo 
é incentivada com a plataforma do PhET, que se apresenta como uma 
metodologia inovadora para o ensino de química, descolando o estu-
dante do material didático tradicional e levando-o para o mundo virtual 
e de simulação tridimensional. 
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O segundo item do modelo pedagógico da UNIVESP, denominado 
Situações Práticas, se explica em conjunto à ementa da disciplina de 

“Química Tecnológica e Ambiental”. Isso se dá uma vez que o roteiro é 
capaz de dialogar com o nível macroscópico da representação da quí-
mica, tal como proposto por Johnstone (1982). A compreensão de pro-
priedades físico-químicas desses compostos evidencia seu estado físico, 
bem como formas de manuseio, armazenamento ou decomposição das 
substâncias, que são essenciais para as situações práticas possivelmente 
enfrentadas por um cientista ou engenheiro. A própria ementa ratifica 
esse raciocínio quando se propõe, pelo Projeto Pedagógico de Curso dos 
cursos de Bacharelado em Tecnologia da Informação, Ciência de Dados 
e Engenharia de Computação (UNIVESP, 2020, p.61) a “Estabelecer rela-
ções entre as propriedades dos materiais, as ligações químicas e as inte-
rações intermoleculares”, visando uma projeção de propriedades de 
nível microscópico para o nível macroscópico por meio da utilização de 
ferramentas simbólicas.

O terceiro item do modelo, denominado Metodologias Inovadoras, é tra-
zido pelo uso da ferramenta, que é essencialmente um magnificador do 
nível de representação simbólico. Em combinação com as reflexões pro-
postas pelos exercícios, ela encoraja o aluno a partir da interpretação do 
símbolo sob a ótica do nível microscópico, que envolve as propriedades 
de ligação, polaridade molecular e interações intermoleculares. Dessa 
forma, além do nível macroscópico, o roteiro estimula a reflexão dos 
outros dois níveis de representação de Johnstone (1982) abrangendo a 
integralidade de todos os três. A compreensão da combinação entre os 
níveis microscópico e simbólico é a ferramenta mais importante para a 
predição de propriedades macroscópicas dos compostos, tal como indi-
cado pela ementa do curso. 

Na perspectiva de Raupp (2010), a química é considerada a mais visual 
das ciências, uma vez que se utiliza de uma grande variedade em 
suas formas de representação. Pauletti et al. (2014) demonstram que 
os softwares computacionais propiciam a visualização do abstrato e 
permitem resultados imediatos por oferecer recursos visuais atraentes 
e às margens da interação com o usuário. Em uma plataforma como o 
PhET, a criação de estruturas moleculares com diferentes combinações 
atômicas é possível, bem como sua manipulação e rotação para a 
compreensão de sua ocupação espacial. Além disso, a possibilidade 
de mudar o estilo de representação dá a liberdade de o estudante se 
familiarizar com modelos que provavelmente irá encontrar em seus 
estudos nos outros recursos didáticos. 
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O estudo de Pauletti et al. (2014) ainda sugere que entre as formas para a 
consolidação do universo macroscópico, microscópico e simbólico num 
mesmo plano estão as aulas experimentais e os softwares computacio-
nais. Em um contexto de ensino remoto emergencial ou EaD, o gargalo 
funcional demanda que essa abordagem seja feita pelos softwares com-
putacionais substituindo, ao menos parcialmente, a prática de laborató-
rio. Neste contexto, o PhET e outras plataformas que vêm surgindo nos 
últimos anos se demonstram exemplares, não só do ensino de química, 
mas também de outras ciências. 

Entre as limitações encontradas pela plataforma, tem-se a divisão do 
conteúdo em três diferentes simulações, “Geometria Molecular: Básico”, 

“Geometria Molecular” e “Monte uma Molécula”. As simulações apresen-
tam ferramentas ligeiramente distintas entre si, suas trocas ao longo da 
atividade proposta podem tornar sua dinâmica disruptiva e trabalhosa, 
o que pode diretamente influenciar no entretenimento preconizado pelo 
roteiro e no efetivo processo de ensino-aprendizagem. Além disso, as 
simulações “Geometria Molecular: Básico” e “Geometria Molecular” pos-
suem um número relativamente reduzido de opções de compostos, sendo 
que apenas a segunda apresenta a resolução que contemple os nomes das 
geometrias eletrônicas e moleculares daqueles compostos. Apesar disso, 
considerando que se trata de uma proposta de ensino para graduação, 
acredita-se que a disponibilidade de modelos moleculares é suficiente 
para abordar os tópicos necessários que são exigidos de alunos nesta 
modalidade. A terceira simulação, intitulada “Monte uma Molécula”, 
se destaca das outras duas pela liberdade na construção de moléculas 
a partir de átomos isolados. No entanto, deve-se notar que uma parte 
considerável de sua interface é em inglês, o que pode atrapalhar a expe-
riência dos usuários que tenham conhecimento reduzido deste idioma. 

Portanto, sugere-se que estudos futuros investiguem as possibilidades 
de integração das três simulações, bem como a tradução de suas interfa-
ces para o português em sua totalidade. Além disso, devemos ressaltar 
que a presente pesquisa é uma proposta cujos efeitos práticos não são 
conhecidos. Assim, são necessários novos estudos que avaliem quanti-
tativamente a repercussão da aplicação deste roteiro em um contexto 
disciplinar. 

A metodologia deste estudo foi conduzida de forma qualitativa com 
base na literatura que retrata as dificuldades dos alunos associadas ao 
estudo de Química, Ciências da Natureza e correlatas. Principalmente, 
foram enfatizadas as complexidades envolvendo os contextos de trans-
posição de modelos bidimensionais para um universo tridimensional e 
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a lateralização dos níveis de representação da Química. Frente ao con-
texto citado, o PhET se mostrou uma TIC com alta potencialidade para 
ser utilizada como recurso pedagógico como um recurso inovador. Seu 
uso combinado com um roteiro como guia de uma reflexão crítica pro-
cura estimular o desenvolvimento dos contextos supracitados, que são 
cruciais para a compreensão dos materiais e suas propriedades físico-

-químicas. Ao mesmo tempo, os recursos do PhET apresentam diversas 
vantagens como gratuidade, fácil acesso e design autoexplicativo. Sua 
interatividade permite que o aluno se coloque como protagonista da 
sua própria experiência de aprendizado, simulando uma infinidade de 
cenários em um curto período de tempo. Portanto, de forma geral o PhET 
pode ser considerado um recurso alternativo enriquecedor, tanto em um 
cenário de aulas expositivas no universo do Ensino Remoto Emergencial 
ou EaD, quanto presencialmente.
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INTRODUÇÃO 

Ingressar no ensino superior, em qualquer modalidade, representa uma 
conquista para os estudantes e o início de uma nova realidade acadêmica 
que apresentará exigências diferentes daquelas vividas na Educação 
Básica. Autores como Coulon (2008) e Tinto (1975; 1982; 2012) abordaram 
a importância do processo de afiliação e integração ao ensino superior, 
inclusive na dimensão acadêmica, na qual é exigido que o estudante 
adote estratégias de aprendizagem que atendam às demandas do curso 
de graduação. Esse processo afetará o sucesso acadêmico e a permanên-
cia do estudante. 

Outro aspecto que importa ser destacado é a expansão da educação supe-
rior brasileira, especialmente na modalidade a distância (EaD). Segundo 
dados do Censo da Educação Superior (INEP, 2020), o número de ingres-
sos nesta modalidade variou positivamente 378,9% entre 2009 e 2019. Na 
modalidade presencial essa variação foi de 17,8%.

Pesquisas sobre a permanência na educação a distância indicam que os 
estudantes evadem por diferentes razões, como por questões relaciona-
das ao próprio processo de ensino e aprendizagem, ou relacionadas às 
características pessoais do estudante, ou por questões institucionais e 
conjuntura da EaD (SALES, 2009). Quanto às características pessoais do 
estudante, contribui significativamente para a evasão o processo de adap-
tação às exigências decorrentes de uma formação realizada a distância.

Ser um estudante de graduação na EaD exige o desenvolvimento de estra-
tégias de aprendizagem adequadas para esta realidade, que é, por sua vez, 
marcada tanto pelo fato de que o contato pessoal com outros colegas e pro-
fessores tende a ser mínimo e, às vezes, inexistente, quanto pela rarefa-
ção das condições necessárias à identificação com a estrutura física da 
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instituição. Diante desses desafios para o estudante dos cursos EaD, assim 
como para o da educação presencial, o conhecimento sobre o seu processo 
de aprendizagem e o desenvolvimento de estratégias de autorregulação 
da aprendizagem (ARA) mostram-se essenciais para o sucesso acadêmico.

Nessa perspectiva, afirma-se o papel agêntico do estudante, tendo-o como 
protagonista no seu processo de aprendizagem, o que o auxilia a compre-
ender como o conhecimento é construído e/ou acessado (BANDURA, 1991). 
É nessa direção que se tem afirmado a importância de programas que ensi-
nem estratégias de ARA, objeto deste capítulo. Pesquisadores do campo 
da psicologia educacional, como Zimmermann e Schunk (2011), propõem 
que a autorregulação da aprendizagem seja concebida como o processo no 
qual o estudante estrutura, monitora e avalia o próprio desempenho, ao 
se reconhecer como sujeito do próprio processo de aprendizagem.

Sendo assim, a autorregulação da aprendizagem na perspectiva socio-
cognitiva destaca o papel ativo do estudante e a importância do meio 
social e ambiental nesse processo, que “abarca a ativação e a manuten-
ção das cognições, motivações, comportamentos e afetos dos alunos, pla-
nejados ciclicamente, e ajustados com a finalidade de alcançar os seus 
objetivos escolares” (DA VEIGA SIMÃO; FRISON, 2013, p. 5). 

Diante do exposto, na graduação EaD, foco deste trabalho, reforça-se a 
relevância de que os estudantes conheçam e utilizem estratégias autor-
regulatórias para a promoção da própria aprendizagem, assumindo-se 
como responsáveis por esse processo. Nessa modalidade de ensino, se, 
por um lado, o estudante pode usufruir da flexibilidade de horários, 
ritmo e local de estudo, por outro, ele precisa construir estratégias de 
autogerenciamento que viabilizem o planejamento, a execução e a ava-
liação do próprio processo de aprendizagem, o estabelecimento de metas 
e o processo até a sua consecução. Ao contrário dos cursos na modali-
dade presencial, nos cursos a distância, muitos dos reguladores externos 
do comportamento do estudante, como horários de aula, a presença cons-
tante do professor e a conversa com os colegas sobre a agenda de estudos 
e atividades não operarão.

Como afirmam Sampaio, Polydoro e Rosário (2012), é imprescindível que 
o estudante administre seu planejamento, as estratégias que contem-
plem a ação pretendida e que ele atue como responsável pelo caminho 
que percorrerá no processo. O estudante que autorregula sua apren-
dizagem utiliza estratégias de forma adequada, se relaciona de forma 
positiva com a metacognição[1], pois, dessa maneira, consegue direcionar 
suas ações para alcançar seus objetivos de aprendizagem. 

1 Metacognição, nessa perspectiva, é entendida como a capacidade de pensar sobre 
o próprio processo de aprender, ter consciência dos próprios processos cognitivos 
(RIBEIRO, 2003).
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A autorregulação da aprendizagem não é uma habilidade inata e estática, 
pode ser ensinada e aprendida, por meio de estratégias que a desenvol-
vam e potencializem, através tanto de experiências pessoais, quanto de 
processos planejados de ensino. Nessa perspectiva, o estudante reflete e 
age sobre o resultado de suas ações; e isso não significa que se ignora o 
contexto no qual o estudante está inserido, pois, conforme a concepção 
adotada, os resultados alcançados dependem de fatores contextuais, fato-
res pessoais e fatores comportamentais que se influenciam mutuamente 
(BANDURA, 1991).

Pensar o planejamento e a implementação da autorregulação como estra-
tégia educacional que visa à aprendizagem implica reconhecer a necessi-
dade de que o estudante assuma a responsabilidade pelo seu processo de 
aprendizagem. Nesse sentido, vários são os recursos e aplicações possí-
veis e disponíveis para o ensino de estratégias autorregulatórias na EaD, 
dentre os quais, destacaremos, neste artigo, os Recursos Educacionais 
Abertos (REA).

Os REA são objetos educacionais, recursos didático-pedagógicos de 
domínio público ou licença aberta, disponíveis em diferentes formatos 
e mídias, que auxiliam o processo de ensino e aprendizagem ao viabili-
zarem o desenvolvimento, a consolidação ou a potencialização de deter-
minado objetivo de aprendizagem ou competência. Os REA podem ser 
reutilizados ou adaptados, e podem abranger cursos completos, partes 
de cursos, módulos, livros didáticos, sequências didáticas, artigos de 
pesquisa, vídeos, testes, jogos, software, ou seja, “qualquer outra ferra-
menta, material ou técnica que possa apoiar o acesso ao conhecimento” 
(UNESCO, 2011, p. 5).

É com base nessa compreensão que este artigo visa relatar e discutir o 
desenvolvimento de uma proposta de Recurso Educacional Aberto voltado 
para a promoção da autorregulação da aprendizagem de estudantes de 
graduação da educação a distância. Assim caracterizado, o REA, intitu-
lado “Autorregulação no país das aprendizagens”, foi idealizado e desen-
volvido para funcionar como um guia digital interativo cujo objetivo é 
apresentar aos estudantes estratégias de aprendizagem com o intuito de 
melhorar o desempenho acadêmico deles na educação a distância. 

Nesse sentido, o desenvolvimento do referido REA correspondeu à 
necessidade de se criar um recurso tecnológico educacional voltado 
para os estudantes de graduação da educação a distância da UNIVESP 
(Universidade Virtual do Estado de São Paulo), mas com o potencial de 
ser utilizado por estudantes de graduação dessa modalidade de outras 
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instituições. O direcionamento da proposta aos estudantes da UNIVESP 
deveu-se ao fato de que ela resulta da experiência que os autores deste 
artigo tiveram como estudantes do programa “Formação didático-peda-
gógico para cursos na modalidade a distância”, ofertado pela referida 
instituição, entre os anos 2019 e 2021, período no qual desempenharam 
o papel de mediadores da aprendizagem em disciplinas dos cursos de 
graduação oferecidos pela instituição. Sendo assim, a proposta de REA 
que ora se apresenta foi estabelecida a partir da articulação da formação 
teórico-prática construída ao longo de 4 módulos do programa supra-
mencionado, dedicados: 1) à mediação pedagógica na EaD; 2) ao ensino e 
aprendizagem colaborativos na EaD; 3) aos recursos para ensino e apren-
dizagem na EaD e 4) ao design didático para EaD.

Antes da especificação da proposta, contudo, apresentamos, a seguir, em 
primeiro lugar, o quadro referencial teórico que sustentou sua constru-
ção como um recurso educacional de promoção da autorregulação da 
aprendizagem na educação a distância; em segundo lugar, a metodologia 
que viabilizou seu desenvolvimento. Na sequência, a proposta do REA é 
detalhada, destacando-se os esboços de sua identidade, componentes e 
funcionalidades, ou seja, como sua estrutura, configurações e funciona-
mento foram idealizados para promover estratégias de autorregulação 
da aprendizagem na graduação EaD.

2. REFERENCIAL TEÓRICO
Aprender requer autonomia, organização e criticidade na forma como 
professor e estudante lidam com a construção e o acesso ao conheci-
mento. Assim, assumimos que a promoção de estratégias de autorregu-
lação da aprendizagem na educação superior pode contribuir para que 
os estudantes compreendam melhor seus processos para aprender e tor-
nem-se atores ativos durante o seu percurso acadêmico. 

Na perspectiva da Teoria Social Cognitiva (TSC) há uma relação recíproca 
entre fatores pessoais, fatores comportamentais e fatores ambientais no 
funcionamento humano. Nessa teoria, autorregulação consiste em pen-
samentos, sentimentos e ações que são autogerados, planejados e adap-
tados para atingir objetivos e influenciar a motivação (BANDURA, 1991).

Assumida a perspectiva da TSC, a fundamentação deste artigo é ancorada 
no constructo da autorregulação no âmbito acadêmico, a chamada 
autorregulação da aprendizagem (ARA). Zimmermann (2001, 2013) 
enfatiza que a ARA é um processo cíclico, enérgico, indissociável, que tem 
no feedback sua relevância, pois é através dele que se tem a compreensão 
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das aprendizagens adquiridas e não adquiridas. Se essas habilidades 
trazem resultados favoráveis, como, por exemplo, melhor percepção na 
aprendizagem de determinado conteúdo, o estudante amplia a própria 
relação com o processo de autorregulação e se torna capaz de complexificar 
essas ações autodirecionadas. É assim que ele passa a utilizar novas 
estratégias, conhecer melhor cada etapa da tarefa e desviar-se de possíveis 
distratores. Esses distratores podem ser externos ou internos: no primeiro 
caso, barulhos do ambiente, notificações do celular etc. Já os distratores 
internos dizem respeito a estados emocionais e pensamentos recorrentes 
que distraem o estudante do objetivo e/ou da tarefa a ser realizada.

A autorregulação é autodirecionada, ou seja, o sujeito determina a dire-
ção de suas ações, guiado pelos seus objetivos. Protagonista desse per-
curso, o estudante toma decisões quanto às melhores formas de agir, se 
relacionar e planejar, diante de tarefas que precisam ser realizadas e 
metas a serem alcançadas.

Apesar da importância da autorregulação nos processos de ensino e 
aprendizagem, programas que desenvolvam essas habilidades ainda não 
são comuns na educação superior (PELISSONI, 2016; FREITAS-SALGADO, 
2013). Algumas ferramentas têm potencial para contribuir no desenvol-
vimento de estratégias autorregulatórias, entre elas, as hipermídias, que 
contribuem para maior interação com o objeto de estudo. A esse respeito, 
Monnerat, Pessoa e Ferreira (2016) apontam como “a estrutura flexível 
da ferramenta hipermídia possibilita ao estudante mover-se dentro 
dela de acordo com a eficiência e a rapidez com que realiza as tarefas” 
(MONNERAT; PESSOA; FERREIRA, 2016, p. 228).

Programas de desenvolvimento da ARA podem ser desenvolvidos nos 
formatos de justaposição ou infusão curricular. As intervenções e justa-
posição acontecem em espaços e tempos planejados para este fim, inde-
pendentemente das disciplinas curriculares; já as de infusão curricular 
são desenvolvidas de forma integrada às disciplinas e seus conteúdos 
(ROSÁRIO; POLYDORO, 2014). Em nosso caso, o REA proposto é enten-
dido como uma intervenção de justaposição, pois está voltado para os 
diferentes momentos da trajetória acadêmica na EaD, sem se vincular, 
especificamente, a nenhuma disciplina ou período do curso, embora seja 
desejável que os estudantes tenham contato com essas estratégias no iní-
cio do curso.

Essas intervenções têm como objetivo trabalhar com os diferentes tipos 
de estratégias de aprendizagem: cognitivas, metacognitivas e motivacio-
nais. Góes e Boruchovitch (2020) explicam que as estratégias cognitivas 
são as “ações realizadas no momento em que se precisa aprender um 
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determinado conteúdo ou realizar uma tarefa” (ibid., p. 7), já as metacog-
nitivas se “referem ao planejamento, ao monitoramento e à regulação da 
própria aprendizagem” (ibid., p. 7). Segundo Pelissoni (2016), as estraté-
gias motivacionais são aquelas que

[...] se referem aos mecanismos que permitem sustentar um 
clima afetivo e emocional positivo para aprender, e estraté-
gias para manutenção do envolvimento na tarefa, por exem-
plo: autoeficácia, orientação dos objetivos de aprendizagem, 
atribuição causais, volição, instrumentalidade e valor da 
tarefa. (PELISSONI, 2016, p. 47)

A esse respeito, Ganda e Boruchovitch (2018, p. 73) complementam afir-
mando que “a orientação motivacional pode apresentar-se como mais 
intrínseca, em que há um interesse pessoal e prazer espontâneo em apren-
der um assunto ou realizar uma atividade”. Ainda com base nessas autoras, 
essa motivação deriva da autoeficácia na relação de aprendizagem com os 
conteúdos, pois isso pode levar ou não ao sucesso nas atividades acadêmicas.

A literatura indica que estudantes autorregulados têm melhor desem-
penho acadêmico (ZIMMERMAN, 2008; ROSÁRIO; NÚNEZ; GONZÁLEZ-
PIENDA, 2012). Pelissoni (2016), em pesquisa que avaliou a eficácia de 
programa de promoção da autorregulação da aprendizagem para estu-
dantes do ensino superior, demonstrou, em uma revisão com pesquisas 
nacionais e internacionais sobre o tema da ARA, que estudantes com 
melhor desempenho acadêmico utilizam mais estratégias autorregulató-
rias. Assim, reforçamos a importância de intervenções que tenham como 
objetivo a promoção de estratégias de autorregulação da aprendizagem 
no ensino superior, tanto na modalidade presencial quanto a distância.

Quando essas intervenções são pensadas para a educação a distância, elas 
adquirem contornos específicos, considerando as demandas do público 
atendido e as condições de oferta dos cursos, por exemplo. Como apontam 
Bacan e Martins (2020), em um estudo realizado em cursos de Educação a 
Distância no Estado de São Paulo, “a adaptação do aluno à modalidade a dis-
tância é uma variável relevante para entender o comportamento do univer-
sitário no decorrer de sua formação” (BACAN; MARTINS, p. 3). Segundo os 
autores, essa adaptação está relacionada tanto às estratégias de aprendiza-
gem quanto à motivação de estudantes para a aprendizagem, o que coloca 
em cena desde os próprios propósitos da aprendizagem até o desempenho 
dos estudantes em relação a situações de aproximação e evitação da apren-
dizagem, diante dos demais atores do processo educacional, entre eles, tuto-
res, professores, assim como a própria instituição de ensino.
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Os resultados acima apontados parecem corroborar um cenário mais 
abrangente, indicado, por exemplo, na pesquisa de Monnerat, Pessoa e 
Ferreira (2016). Eles analisaram a autorregulação da aprendizagem na 
EaD a partir de produções científicas produzidas entre 2010 e 2015, o que 
possibilitou uma série de análises e conclusões, com destaque para o fato 
de que as estratégias de aprendizagem, especialmente aquelas que visam 
à manutenção de atenção, revisão de materiais e busca ativa, e as apli-
cações hipermídia como apoio à aprendizagem autorregulada são duas 
das principais estratégias que promovem a efetivação da autorregulação.

Se, por um lado, a utilização separada de cada uma dessas estratégias 
possibilita pontos vantajosos para a aprendizagem autorregulada, por 
outro lado, o encontro dessas duas estratégias, com objetivos compar-
tilhados, parece oferecer também diversas configurações e vantagens 
para o desenvolvimento da ARA nos estudantes. Como indicam França 
e Tedesco (2020, p. 43), “surgiu o interesse da comunidade científica em 
investigar como tais habilidades podem ser desenvolvidas e aprimora-
das com o suporte da tecnologia”. Nesse sentido, a aprendizagem autor-
regulada, articulada às tecnologias educacionais, vincula-se a diversas 
tendências e oportunidades, mídias e sistemas, os quais, em nosso caso, 
auxiliaram na ideação e prototipação de um Recurso Educacional Aberto 
(REA), criado para promover a autorregulação da aprendizagem junto a 
estudantes de graduação EaD da UNIVESP.

Autores como Almeida (2003) e Salomon e Almog (1998) enfatizam que 
apenas o uso das tecnologias e a oferta da flexibilidade de horários e 
local de estudo não garantem as condições necessárias à formação dos 
estudantes da educação a distância. Nesta modalidade de ensino, é 
importante que os estudantes recebam orientações sobre estratégias de 
aprendizagem, principalmente, pelo fato de o ensino a distância ter um 
público que, muitas vezes, passou anos sem estudar, apresenta dificul-
dades de interagir com as tecnologias, não consegue planejar de forma 
adequada o tempo para os estudos – e isto deve ser considerado a partir 
de uma série de fatores, entre os quais destacam-se: a necessidade de 
conciliar estudar e trabalhar ou ser mãe, pai de família; ou até mesmo 
o requisito de certa habilidade para interagir por meio da plataforma 
online, o que pode produzir desmotivação.

A partir das considerações feitas, foi fundamental estabelecer objetivos 
bem definidos para o REA aqui proposto, para que o estudante que inte-
ragir com o recurso possa compreender o sentido de sua utilização e os 
resultados que ele pode alcançar para seus projetos de aprendizagem. 
Para Freire (2009), o REA não deve funcionar apenas como um processo 
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que leva à retenção da informação, mas um caminho por meio do qual 
o estudante se conscientize da transformação que pode ocorrer, princi-
palmente em relação ao conhecimento sobre suas aprendizagens e como 
elas o podem transformar.

Hilu, Torres e Behrens (2015) destacam que existe uma série de defini-
ções para o REA, entretanto, existem valores essenciais que devem estar 
intrínsecos a esse recurso, tais como, colaboração, flexibilidade, interação, 
assim como deve-se selecionar com critério os conteúdos a serem neles 
trabalhados, as ferramentas úteis para o progresso dos usos que serão fei-
tos, os recursos que lhe darão concretude e a prática que envolve os cami-
nhos possíveis de serem traçados a partir da interação que ele propõe.

Diante desse cenário, ressalta-se que os REAs aumentam as 
possibilidades para estudantes e professores, assim como 
para a sociedade em geral, abrindo portas para uma troca de 
recursos educacionais que podem proporcionar novos expe-
rimentos, novas práticas de ensino, além de servir como ins-
piração para outros que ainda se sentem inseguros quanto 
à utilização das TICs no processo de ensino e aprendizagem. 
(HILU, TORRES, BEHRENS, 2015, p. 138-139)

Conclui-se, dessa maneira, que os REA requerem ações que são relacio-
nadas a partir de um trabalho conjunto, abrangendo um contingente 
cultural diverso e um conjunto de práticas pedagógicas que abrem 
a aprendizagem a novas/outras perspectivas. A seguir, explicita-se o 
percurso metodológico que possibilitou o desenvolvimento do REA 

“Autorregulação no País das Aprendizagens”.

3. METODOLOGIA
Este capítulo relata os resultados de um trabalho de pesquisa de natu-
reza aplicada, realizado colaborativamente por seus autores. A pesquisa 
resultou em uma proposta de recurso educacional aberto intitulado 

“Autorregulação no País das Aprendizagens”. O processo de desenvolvi-
mento da proposta teve como referência a abordagem metodológica do 
Design Instrucional Contextualizado (DIC). Para Filatro (2010), o modelo 
tradicional de design instrucional segue um padrão de processo de cria-
ção linear (Figura 1), pois sugere que a etapa de análise ocorra no início 
do processo, as etapas de design e de desenvolvimento no meio, e a etapa 
de avaliação no final do processo (FILATRO, 2010, p. 116). 
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Vale ressaltar que, na perspectiva do DIC, as operações relacionadas 
acima ocorrem de maneira concomitante e contínua. De acordo com 
Filatro (2010), no DIC, as ações devem ocorrer recursivamente ao longo de 
todo o processo, tendo sua estrutura representada por um fractal (Figura 
2). A etapa de implementação (que corresponde à situação didática) não 
acontece separadamente das outras etapas de concepção (que corres-
pondem às fases de análise, planejamento e produção), mas avança por 
meio de uma série de ações que, então, movimentam-se de forma espira-
lar. Assim, cada etapa do processo de criação do REA desenvolveu-se de 
forma cíclica e simultânea (FILATRO, 2010, p. 117).

Fonte: FILATRO, 2010, p. 117.

FIGURA 1
Estrutura de 

desenvolvimento 
da abordagem tra-
dicional de design 

instrucional.

Análise

Design

Desenvolvimento

Implementação

Avaliação

Fonte: Science Photo Library/BBC News Brasil, 2019.
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Desse modo, a estrutura de planejamento das etapas de produção do REA, 
desenvolvido ao longo da referida pesquisa, foi estabelecida a partir de 
uma adaptação do modelo ADDIE (acrônimo em inglês para Analysis, 
Design, Development, Implementation e Evaluation), associado à aborda-
gem do DIC (FILATRO, 2010). Nessa adaptação, o processo de criação foi 
dividido em quatro etapas principais e suas respectivas ações: “familia-
rização”, que correspondeu à pesquisa sobre o tema proposto e à aná-
lise do perfil de usuários que deveriam fazer uso do recurso (alunos dos 
cursos de graduação da UNIVESP); “criação do projeto”, que equivaleu 
à elaboração dos primeiros esboços do recurso; “desenvolvimento”, que 
envolveu as estratégias de design de interação e design da interface do 
recurso; e “implementação”, que consistiu no processo de avaliação e de 
eventuais atualizações no conteúdo e no funcionamento do recurso. A 
dinâmica de trabalho que permitiu o desenvolvimento da proposta de 
REA está apresentada na Figura 3, a seguir.

3.1 Etapa de Familiarização

A etapa de familiarização foi dividida em duas ações: a realização de 
pesquisa sobre autorregulação de aprendizagem e a análise do perfil dos 
alunos para quem o recurso foi idealizado. A primeira ação consistiu 
em um levantamento bibliográfico, por meio de textos de artigos espe-
cializados, livros e material didático sobre o assunto. O referencial teó-
rico diz respeito aos processos de aprendizagem no ensino superior, às 

Fonte: Autores.
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estratégias de aprendizagem, tais como estabelecimento de objetivos, 
planejamento, gerenciamento do tempo, controle da motivação e da con-
centração. Este referencial teórico serviu de base para a fundamentação 
do conteúdo apresentado no REA.

A segunda ação correspondeu ao momento de identificação da carac-
terização e das necessidades dos alunos para os quais o recurso seria 
disponibilizado. Este momento ocorreu apenas no início do processo de 
trabalho, já que o recurso deve ser aprimorado a partir da interação com 
os alunos. O levantamento realizado nessa segunda etapa se deu a par-
tir de dados coletados nos documentos fornecidos pela própria UNIVESP. 
Uma síntese do perfil dos alunos ingressantes na universidade a partir 
de 2019 é apresentado na Figura 4, a seguir.

3.2 Etapa de Criação do Projeto

Com base na discussão dos resultados obtidos na etapa de familiarização, 
iniciou-se o processo de elaboração dos primeiros esboços da interface do 
REA. Nesta etapa, elaborou-se a prototipagem do recurso e definiram-se 

Fonte: Texto-base “Perfil do aluno UNIVESP”, 2019.
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as seções e as perspectivas para seu desenvolvimento e implementação. 
Para viabilizar o desenvolvimento posterior da interface do recurso, foi 
produzido um protótipo do tipo wireframe (Figura 5), para averiguar 
funcionalidades e características visuais da interface. De acordo com 
Teixeira (2014), um wireframe é um esquema visual básico da estrutura 
de determinada interface que demonstra de forma simplificada como 
o produto deverá funcionar. O objetivo desse esquema é organizar os 
elementos que entrarão na composição final do design de interface 
(TEIXEIRA, 2014). A elaboração desse protótipo foi importante para a 
definição dos elementos essenciais da interface. Ou seja, a partir do wire-
frame, foi possível estimar o esforço de trabalho, começar a modelagem 
dos elementos de identidade visual e até escolher o formato do recurso.

3.3 Etapa de Desenvolvimento

Foi durante esta etapa que o REA foi idealizado e construído, a partir do 
entrecruzamento entre os pressupostos teórico-metodológicos da autor-
regulação da aprendizagem e a metáfora do “contato com um mundo 
desconhecido”, depreendida pela narrativa literária “Alice no País das 
Maravilhas”, publicada em 1865, pelo romancista britânico Charles 
Lutwidge Dodgson, sob o pseudônimo de Lewis Carroll. A curiosidade e 
a coragem de que se valeu Alice, para desbravar o desconhecido e os pos-
síveis caminhos que surgiram à sua frente, foram aspectos explorados 
por esta metáfora, para relacionar o processo e os desafios de se entrar 
no País das Maravilhas e de se ingressar na educação superior. Nessa tra-
jetória, o estudante foi relacionado à Alice, o que permitiu atribuir-lhe 
o papel de explorar, aprender e decidir os caminhos a seguir nesse novo 

Fonte: Autores.
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lugar, nessa nova conjuntura, configurada a partir do ingresso no ensino 
superior a distância. 

Assim, o REA “Autorregulação no País das Aprendizagens” foi desenvol-
vido na plataforma STUDIO[2]. Ele apresenta um percurso formado por 
quatro seções autônomas, interligadas e que articulam a proposta com a 
metáfora Alice no País das Maravilhas. Em cada seção, são apresentadas 
estratégias relacionadas à autorregulação da aprendizagem e são pro-
postos ao estudante exercícios que o levam a se apropriar dessas estraté-
gias e desenvolvê-las.

3.4 Etapa de Implementação

Por conta dos aspectos cíclico e simultâneo no desenvolvimento das eta-
pas anteriores, e considerando também as condições e prazo para a fina-
lização do trabalho, a etapa de implementação será referida na discussão 
acerca das projeções de utilização do recurso, apresentada a seguir.

4. RESULTADOS E DISCUSSÃO
Como resultado da etapa de implementação da proposta detalhada acima, 
foi elaborado o Recurso Educacional Aberto “Autorregulação no País das 
Aprendizagens” (Figura 6), que funciona como um guia interativo, por 
meio do qual o aluno realiza atividades que o levam a conhecer, refletir e 
utilizar estratégias de aprendizagem adequadas às demandas do ensino 
superior. Essas atividades foram planejadas e implementadas por con-
siderarmos adequadas tanto para o público-alvo para o qual o REA foi 
idealizado, quanto para o objetivo de apresentar aos estudantes estraté-
gias de aprendizagem que têm o potencial de desenvolver a ARA e, como 
resultado, melhorar a aprendizagem e, consequentemente, o desempe-
nho acadêmico do estudante da educação superior a distância.

2 https://autorregulacao-aprendizagem.studio.site
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Com esse aporte metodológico, visou-se a criação de um REA intuitivo 
e dinâmico, por meio do qual o estudante pudesse ocupar a posição de 
protagonista de seu próprio desenvolvimento acadêmico, sendo capaz de 
estruturar, monitorar e avaliar seu aprendizado. Proposto como um Guia 
Digital Interativo, o recurso “Autorregulação no País das Aprendizagens” 
aborda estratégias de ARA apresentadas em seções que correspondem a 
temas e estratégias específicas: Aprendizagem no Ensino Superior, Gestão 
do Tempo, Estratégias de Aprendizagem e Motivação e Concentração.

Embora idealizado para atender o público-alvo constituído de estudan-
tes do ensino superior a distância, ingressantes nos cursos de graduação 
da UNIVESP, consideramos que o recurso pode ser disponibilizado para 
todos os estudantes de graduação, pois aborda aspectos presentes no per-
curso de todos os estudantes do ensino superior, independentemente da 
modalidade de oferta. O REA foi formado por sete seções, das quais qua-
tro correspondem aos temas/estratégias supramencionadas, além das 
seções de apresentação, créditos e referências. 

1. A seção “O aprender no maravilhoso mundo do ensino superior” 
discute aspectos do ingresso no Ensino Superior e tem como foco 
mostrar a importância do estabelecimento de objetivos acadêmicos 
e seu papel no direcionamento do esforço, na motivação e no plane-
jamento. São apresentadas orientações sobre como estabelecer obje-
tivos acadêmicos eficientes e fala-se sobre objetivos de curto, médio 

Fonte: Autores.  
Disponível em:<https://autorregulacao-aprendizagem.studio.site>.
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e longo prazo. Nesta seção, propõe-se a reflexão e exercícios práticos. 
Ao passar por esta seção, espera-se que o estudante compreenda a 
importância de se ter objetivos claros para o desenvolvimento aca-
dêmico e que saiba como elaborar objetivos de curto, médio e longo 
prazo.  Como advertiu o Gato para a Alice: – “Se não se sabe aonde 
quer chegar, qualquer caminho serve”.

2. A seção “Não seja como o Coelho. Não se atrase!” visa discutir e apre-
sentar estratégias de planejamento relacionadas à gestão do tempo 
e às tarefas do estudante, considerando-se os objetivos propostos e 
desenvolvidos na seção 1. Propõe-se, como exercício, uma atividade 
para percepção do uso atual do tempo, focando no tempo disponí-
vel para estudos e as mudanças necessárias para a nova realidade 
como estudante. Esta seção materializa como resultado a criação de 
cronograma de estudos e de tarefas diárias.

3. A seção “Escolha o frasco de acordo com sua necessidade” apresenta 
estratégias cognitivas, que são aquelas utilizadas para o estudo de 
conteúdos específicos e para a realização, propriamente dita, das 
tarefas. O objetivo da seção é ajudar o estudante a conhecer dife-
rentes estratégias para que seja capaz de fazer escolhas de acordo 
com as demandas da tarefa e suas características pessoais. A seção 
é formada pela apresentação do conhecimento procedimental das 
estratégias (como usar). As estratégias apresentadas são: anotações 
de aula, resumos, prática distribuída e sublinhar.

4. A seção “Motive-se e concentre-se para encontrar o caminho” com-
preende as estratégias motivacionais e de monitoramento da con-
centração, bem como as relações destas com outras estratégias já 
apresentadas. Espera-se que o estudante possa avaliar a realização 
das seções anteriores, considerando seus objetivos, seu planeja-
mento e escolha de estratégias. 

As seções do guia digital interativo são apresentadas ao estudante como 
páginas eletrônicas interativas, que normalmente compõem um site do 
tipo “dinâmico”. Dessa maneira, tornam-se possíveis a combinação e a 
interação entre diferentes seções temáticas, ou seja, diferentes páginas 
eletrônicas, podendo cada uma dessas páginas ser configurada com uma 
página independente (Figura 7). Nesse formato, são explorados os recur-
sos de painéis em estilo “carrossel”, ilustrações, quadros interativos e 
atividades com espaço para preenchimento de campo com texto. O fluxo 
de navegação neste caso é verticalizado, ou seja, a proposta de leitura de 
cada seção é sequenciada, com divisões de conteúdo definidas por cores, 
conforme o usuário a rola para baixo.
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Apresentadas, sumariamente, cada uma das seções e estratégias do REA, 
passamos à discussão do desenvolvimento dos aspectos relacionados ao 
conteúdo, estrutura e interação, o que foi feito tomando-se como referên-
cia as seções “Autorregulação no País das Aprendizagens” e “O aprender 
no maravilhoso mundo do Ensino Superior”. 

A seção de apresentação “Autorregulação no país das aprendizagens” é 
composta por um texto de boas-vindas, informando o estudante de que o 
objetivo do guia é auxiliá-lo na experiência de aprendizagem no ensino 
superior. Além disso, oferece acesso a cada uma das quatro seções cen-
trais do REA, identificadas por chaves (de acesso; Figura 8), fazendo alu-
são à clássica história de “Alice no País das Maravilhas”. Não são feitas 
indicações de que o aluno deve começar por alguma chave (seção) em 
específico, mas dispõe as quatro oportunidades para essa interação. Ao 
clicar no botão, o estudante é direcionado ao tema escolhido.

Fonte: Autores.
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Fonte: Autores.  
Disponível em:<https://autorregulacao-aprendizagem.studio.site>.
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Para a discussão aqui proposta, consideremos a opção selecionada 1, que 
situa o estudante na temática: “O aprender no maravilhoso mundo do 
Ensino Superior”. Nessa seção, versa-se, inicialmente, sobre a impor-
tância da autorregulação da aprendizagem e a adoção de estratégias 
adequadas para o processo de aprendizagem no ensino superior. São 
abordadas orientações gerais acerca dos propósitos da seção, juntamente 
a uma ilustração de Alice que remete à entrada do estudante no ensino 
superior. Além disso, são apresentados alguns fatores relevantes para 
que se possa desenvolver e aprimorar a autonomia no processo de apren-
dizagem, tais como: objetivos, motivação, planejamento, ambiente, com-
portamento e apoio.

Em seguida, parte-se para a primeira atividade da seção, “Autobiografia 
sobre a aprendizagem”, que objetiva auxiliar o estudante a refletir sobre 
seu percurso acadêmico e processo de aprendizagem até o momento 
atual de sua vida. Essa atividade é composta por uma proposta disserta-
tiva, para que o aluno reflita sobre sua vida escolar prévia e consiga des-
tacar aspectos importantes que o constituíram como estudante. Assim 
procedendo, o aluno pode reconhecer-se capaz de identificar suas poten-
cialidades e dificuldades.

Após a finalização da atividade, retoma-se o percurso da seção com a 
segunda parte da discussão, voltada para a importância de estabelecer 
objetivos acadêmicos. São apontados dois focos centrais a respeito desses 
objetivos: primeiro, que eles têm diferentes temporalidades, podendo ser 
de longo, médio e curto prazo. Espera-se que os estudantes compreen-
dam a importância dos objetivos para o planejamento, para a motivação 
e para o monitoramento e avaliação. Explica-se, ainda, como elaborar 
objetivos eficientes, que devem ser “Concretos, Realistas e Avaliáveis”, 
representados pelo acrônimo “CRAva” (ROSÁRIO; NÚNEZ; GONZÁLEZ-
PIENDA, 2012).

A seção é finalizada com a segunda atividade, na qual o estudante poderá 
estruturar seus próprios objetivos, considerando seu próprio processo 
de aprendizagem e percurso acadêmico. As duas atividades podem ser 
salvas em PDF ou impressas pelo aluno, a fim de que ele possa consultá-

-las com frequência, podendo rever a atividade sempre que identificar 
necessidade de adaptações. As seções oportunizam ao estudante a cons-
trução de um caminho intuitivo e objetivo, através de questões que são 
fundamentais para a inserção do estudante no ensino superior. Além 
disso, essas questões realçam como o desenvolvimento de estratégias 
autorregulatórias pode contribuir para a construção da autonomia dos 
estudantes.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS
É possível encontrar na literatura pesquisas que apresentam e discutem 
a eficiência de programas presenciais de promoção da autorregulação da 
aprendizagem (PELISSONI, 2016). No entanto, nem sempre as instituições 
de ensino superior dispõem dessas ações ou, por outro lado, nem sempre 
os estudantes podem participar de iniciativas desse tipo.

A atuação como facilitadores dos cursos de graduação a distância na 
UNIVESP nos trouxe reflexões necessárias para traçar estratégias que 
possibilitassem aos alunos mais segurança e menos solidão para seu per-
curso nos estudos, já que esses alunos apenas estão em contato com faci-
litadores e não diretamente com os professores das disciplinas. Assim, o 
REA emerge como um recurso fundamental, um forte aliado para que 
os estudantes possam construir um caminho constituído de autonomia, 
segurança, motivação e proatividade dentro do ensino superior. Desta 
forma, surgiu a proposta de elaboração do REA aqui apresentado. O obje-
tivo educacional do REA é o de apresentar aos estudantes estratégias de 
aprendizagem autorregulada com o intuito de melhorar sua aprendiza-
gem e desempenho acadêmico como aluno da educação a distância. 

O REA desenvolvido pode ser utilizado em diferentes contextos, apoiando 
os estudantes que não tenham acesso a cursos presenciais de promoção 
da autorregulação da aprendizagem, bem como servindo de apoio em 
ações educacionais centradas nessa temática. Assim, ao interagir com o 
REA, o aluno poderá compreender e aplicar estratégias que, por um lado, 
o auxiliarão na execução com maior eficiência das tarefas acadêmicas, e, 
por outro lado, ampliam seu (re)conhecimento da relevância de inscre-
ver-se como protagonista do seu processo de aprendizagem, sujeito cons-
ciente de uma ação projetada e definida por ele, através dos objetivos 
pretendidos a partir da mediação do ambiente virtual.

O REA ficará disponível para acesso livre e, dessa maneira, esperamos 
coletar informações a respeito da sua usabilidade e de sua eficácia em 
cumprir o que ele objetiva, que é enriquecer o desempenho acadêmico 
dos estudantes. Também esperamos que, em trabalhos futuros, seja pos-
sível avaliar as percepções dos estudantes que tenham usufruído do 
recurso quanto à contribuição do mesmo para a seleção e aplicação de 
estratégias de aprendizagem.
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INTRODUÇÃO

A educação a distância, também conhecida por EaD, é uma modalidade 
de ensino que deve estar em constante diálogo com as novas tecnolo-
gias da informação e comunicação, uma vez que é por meio destas que 
esse modo de ensino se configura e se mantém atualizado. Em função 
disso, os modos de apresentação dos conteúdos dos cursos oferecidos a 
distância precisam variar para que haja um caráter multimodal e inte-
rativo (TAROUCO et al., 2009). Assim, a implementação e utilização de 
podcasts (programas gravados em arquivos de áudio e disponibilizados 
na Internet) dentro do contexto do ensino a distância se insere tanto no 
diálogo com as novas ferramentas de comunicação, quanto na variedade 
modal de disponibilização dos conteúdos.

Nessa perspectiva, a literatura científica aponta o uso do podcast como 
uma possibilidade de aproximação entre os alunos de Instituições de 
Ensino Superior (IES) e os conteúdos que são abordados nas discipli-
nas. Esse tipo de mídia permite que o professor disponibilize inúmeros 
materiais didáticos como aulas, documentários e entrevistas que podem 
ser ouvidos pelos estudantes a qualquer horário e em qualquer espaço 
geográfico, fazendo dessa ferramenta um meio mais acessível e direto 
de disseminação de conhecimentos, tendo em vista também a agilidade 
das informações abordadas em cada episódio (BOTTENTUIT JUNIOR; 
COUTINHO, 2007; VALENÇA, 2016).
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À vista disso, a proposta de criação de um podcast na Universidade 
Virtual do Estado de São Paulo (UNIVESP) – que se apresenta neste traba-
lho – surgiu a partir da percepção da necessidade de se criar elementos 
adicionais no processo de ensino e aprendizagem que pudessem incen-
tivar a participação de alunos da modalidade EaD, bem como reforçar o 
repertório de mídias disponibilizadas no formato digital aos discentes. 
Ademais, durante o período de graduação, os alunos UNIVESP dispõem 
de ferramentas síncronas e assíncronas de interação e, nesse contexto, o 
podcast apresenta o potencial de ser uma ferramenta capaz de ampliar o 
repertório de recursos educativos da instituição.

Nesse sentido, o objetivo geral desta pesquisa é a inserção e aplicação de 
podcasts como recurso auxiliar didático complementar no processo de 
aprendizagem do ensino a distância da Universidade Virtual do Estado de 
São Paulo. Assim, a implantação aconteceu dentro do Projeto Integrador (PI), 
um projeto curricular obrigatório aos alunos da instituição. Os objetivos 
específicos relacionam-se com a investigação das fragilidades e dificuldades 
dos alunos da UNIVESP no processo de aprendizagem no EaD, de forma a 
levantar as potencialidades e dificuldades do uso de podcasts como recurso 
pedagógico no ensino superior a distância e refletir sobre a importância de 
multiplataformas como auxílio didático na EaD. Para tal, adotou-se como 
questão norteadora deste estudo: quais os possíveis benefícios da implan-
tação de podcasts como estratégia de ensino e aprendizagem na UNIVESP?  

O podcast, portanto, passou a ser mais um recurso no catálogo de con-
teúdos oferecidos aos alunos da UNIVESP, dialogando com o momento 
hodierno de valorização desse tipo de mídia e de ampliação do acesso à 
internet no país, além de poder agregar um item a mais na relação aluno 
– professor – facilitador, funcionando também como mais uma estratégia 
de acolhimento e humanização do ambiente on-line, o que colabora com 
a diminuição do que Moore (2002) define como “distância transacional”.  

1. AS TECNOLOGIAS DA INFORMAÇÃO E 
COMUNICAÇÃO (TICS): REFLEXÕES SOBRE AS REDES E A 
CULTURA GLOBALIZADA
O avanço tecnológico tem promovido inúmeros benefícios à sociedade 
humana, facilitando de maneira significativa a vida frente à gama de ins-
trumentos produzidos no decorrer do tempo. Nesse sentido, para Castells 
(1999) o século XX foi marcado por diversas mudanças socioeconômicas, cul-
turais, tecnológicas e políticas e suas consequências se refletem e são sen-
tidas ainda no século XXI, o que afeta todo estilo de vida das comunidades. 
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O crescimento desordenado das grandes capitais, assim como a forte 
urbanização e modernização dos estilos de vida da sociedade, acarretou 
vários impactos no meio ambiente no qual os cidadãos estavam inseri-
dos; nas metrópoles, o urbano passou a se mostrar como um espectro de 
empregos nas cidades, e, consequentemente, se verificou um êxodo rural 
insustentável do ponto de vista da qualidade de vida. As pessoas passa-
ram a sair cada vez mais do campo e migrar para a urbe, onde tiveram 
que se adequar a um conjunto de habilidades e competências comple-
tamente novas: a contemporaneidade obriga a criação de novas formas 
de sociabilidade e multiperformance, fruto das diversas transformações 
ocorridas com o passar dos anos, que faz com que todas as camadas da 
população equacionem tradições e incorporem as novidades trazidas 
pelo período (DALLABONA; MENDES, 2004).

Nesse sentido, as políticas públicas deveriam se encarregar de comple-
mentar o leque educacional de que a população necessita, reconhecendo 
as variadas formas de manifestação cultural existentes, a fim de conci-
liá-las à diversidade multicultural, garantindo que os diversos grupos 
tenham o suporte que precisam para se sentirem representados e garan-
tir que os grupos sociais vivam em harmonia. Isto é algo muito difícil, 
porém extremamente necessário no mundo de hoje (LIVINGSTONE, 2012; 
BOVERIO, 2018). Nesse sentido, os indivíduos são o resultado da educação 
que recebem, a qual viabiliza seu modo de viver e seu comportamento 
público e privado (MOLINARO, 2017).

1.1. Histórico do podcast

A Internet surgiu em 1969, nos Estados Unidos. Inicialmente foi pensada 
para interconectar redes acadêmicas e, posteriormente, militares, com o 
intuito de garantir a comunicação nesses meios. A disseminação da tec-
nologia passou a ocorrer somente em 1982 quando países como Holanda, 
Suécia e Dinamarca passaram a usar a rede. Em 1992, com a utilização 
comercial liberada nos Estados Unidos, seu uso deixou de ser restrito aos 
ambientes acadêmicos, científicos e militares.   

Em 2019, um estudo da União Internacional de Telecomunicações (UIT), 
agência das Nações Unidas, apontou que mais da metade da população 
mundial está conectada à internet, aproximados 54,8%, o que a torna 
uma grande ferramenta de comunicação. O surgimento e disseminação 
dessa ferramenta deram início à era da informação, marcada pela ele-
vada velocidade com que notícias, anúncios e conteúdos são comparti-
lhados nas redes (UNESCO, 2019).
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Nesse contexto, surge o podcast. Inspirado nos programas de rádio, os 
podcasts emergem como áudios que podem ser acessados a quaisquer 
momentos: quando e onde o ouvinte quiser. Podem ser temáticos, trazer 
conversas e debates, contar histórias e abordar os mais diversos assun-
tos. O desenvolvimento desta tecnologia iniciou-se em 2004, quando 
Adam Curry (DJ de MTV) e Dave Winer (desenvolvedor de softwares) 
criaram um programa que permitia descarregar, de forma automática, 
transmissões de rádio da Internet para os iPods criados pela empresa 
Apple. O podcasting, nomeado pela combinação entre as palavras iPod e 
Broadcasting, do inglês “transmissão”, foi criado como um modo de difu-
são de emissões de rádio (INFANTE, 2006).

Desde sua criação, os podcasts se popularizaram como uma ferramenta 
aplicada nos mais variados contextos: no âmbito dos negócios, como 
forma de disponibilizar o conteúdo de reuniões; programas de telejor-
nais e entretenimento; programas de caráter científico e, também, na 
educação, onde apresentou resultados surpreendentes na transmissão e 
disponibilização de aulas, principalmente em se tratando do ensino a 
distância (BOTTENTUIT JUNIOR; COUTINHO, 2007). 

1.1.1 Adoção do podcast como ferramenta de aprendizagem 

O podcast pode trazer diversas vantagens quando utilizado na educação, 
uma vez que permite aos professores aliar informação, entretenimento, 
dinamismo e rapidez ao processo de aprendizagem.

Além disso, a ferramenta associa-se também aos estudos fora da sala de 
aula, disponibilizando informações relativas aos mais diversos temas 
para pessoas de diferentes faixas etárias, áreas de atuação e grau de 
informação, contribuindo para a chamada democratização do conheci-
mento. A fácil disponibilização de conteúdos via podcast também possi-
bilita diferentes métodos didáticos, uma vez que sua elaboração é feita 
por diferentes professores, das mais diversas áreas, que podem adaptar 
os podcasts da maneira que melhor lhes beneficiem.

Bottentuit Junior e Coutinho (2007), destacam que a utilização de pod-
casts na área da educação pode trazer imensas vantagens para este setor, 
dentre as quais pode-se destacar: a) o despertar de um maior interesse 
na aprendizagem dos conteúdos devido a uma nova modalidade de 
ensino introduzida na sala de aula, o que promove dinamismo ao apren-
dizado; b) é um recurso que ajuda nos diferentes ritmos de aprendiza-
gem dos alunos visto que os mesmos podem escutar inúmeras vezes um 
mesmo episódio a fim de melhor compreenderem o conteúdo abordado; 
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c) a possibilidade da aprendizagem tanto dentro quanto fora da escola; 
d) a possibilidade de ensinar como forma de aprendizagem. Neste último 
ponto, o autor destaca que, se os alunos forem estimulados a gravar, a 
preocupação destes em se aprofundar em determinado assunto e gerar 
um material de qualidade propiciará um duplo benefício, ou seja, para 
aqueles que estudaram para produzir o conteúdo e para aqueles que se 
beneficiarão da escuta dele.

Para Bottentuit Junior e Coutinho (2009), essa ferramenta traz vanta-
gens também em se tratando de alunos com necessidades especiais: para 
aqueles com dificuldade de concentração, a ferramenta permite a repe-
tição do mesmo episódio, de modo que o aluno pode retornar o áudio 
caso necessário. Além disso, para alunos com deficiência visual, a uti-
lização dos podcasts em sala de aula pode resultar em uma forma de 
inclusão. Segundo Camargo Filho e Bica (2008), a falta de acesso ou da 
utilização da tecnologia traz prejuízos consideráveis ao indivíduo, limi-
tando sua capacidade produtiva. Desse modo, é de interesse da sociedade 

– como um todo – promover maior acessibilidade de conteúdos educa-
cionais, gerando inclusão frente a qualquer limitação apresentada por 
um indivíduo (visual, auditiva, física, de fala, cognitiva, de linguagem, 
de aprendizagem e neurológica, entre outras). Reitera-se que a inclusão 
escolar é um direito do deficiente e um dever de toda sociedade. Neste 
caso, o podcast surge como uma alternativa que permite a acessibilidade 
e democratização da educação.

De Miranda e Kanashiro (2019) avaliaram a utilização do podcast na 
educação a distância como recurso didático para as disciplinas do curso 
de Letras Português-Espanhol. O trabalho buscou discutir a importância 
das tecnologias na educação, sobretudo de utilizá-las no curso de forma-
ção de professores, avaliar suas contribuições na elaboração de material 
didático e refletir sobre o uso dessa ferramenta na aprendizagem. Para 
desenvolvimento da experiência, as professoras usaram gravador de voz 
disponível on-line e gratuitamente, reiterando a facilidade do uso desta 
ferramenta. Assim, tais estudos indicam que a ferramenta em voga se 
apresentou como uma alternativa útil e viável no apoio ao ensino e à 
aprendizagem no que se refere à apresentação de conteúdos e à orienta-
ção de atividades. 

2. MÉTODO
Após a revisão bibliográfica acerca do uso de podcasts como recurso 
didático complementar no processo de aprendizagem do ensino a dis-
tância, seguiu-se para o estudo de caso. Assim, a fase empírica do estudo 
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foi composta por três etapas, a saber: aplicação de questionário, criação 
do protótipo do podcast e consulta dos alunos sobre suas considerações. 
Nesse sentido, as ações realizadas foram: (i) identificar o perfil do aluno 
e em qual disciplina seria realizado o estudo através de um primeiro 
questionário; (ii) desenvolvimento e aplicação do podcast; (iii) aplicação 
de questionário feedback sobre as considerações dos alunos acerca do 
podcast para complementar os dados obtidos ao longo da pesquisa.

Assim, inicialmente foram elencadas quais disciplinas seriam oferecidas no 
primeiro bimestre de 2021 na Universidade Virtual do Estado de São Paulo 
(UNIVESP), para então ser feita a análise e escolha de apenas um grupo des-
tas para posterior inserção do podcast. Desse modo, os cursos de licencia-
turas foram selecionados com base nos seguintes critérios: (i) o currículo 
básico é semelhante para diversos cursos; (ii) alcance de um maior número 
de alunos no bimestre, de acordo com a matriz curricular da UNIVESP.

Em seguida, realizou-se o desenvolvimento de um questionário (Apêndice 
A) que foi aplicado no quarto bimestre de 2020 – realizado on-line com 
o auxílio da ferramenta Google Forms – visando à obtenção de informa-
ções relevantes para o desenvolvimento do podcast. O questionário foi 
enviado para os alunos via e-mail institucional, além de ser disponibili-
zado no Ambiente Virtual do Aluno (AVA), no período de 02 de dezembro 
de 2020 a 08 de janeiro de 2021.

Não foi necessária a submissão do projeto na plataforma da CONEP, 
levando em conta a resolução nº 510 /2016, que dispõe a implicação de 
trâmite documental em casos de pesquisas de opinião com participantes 
não identificados, levando em consideração o parágrafo único da referida 
determinação do conselho (BRASIL, 2016). Para atender aos elementos éti-
cos ligados à moral e às boas práticas na pesquisa, postulamos aos partici-
pantes um Termo de Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE), buscando 
evidenciar os possíveis prejuízos e benefícios (não monetários) que os 
entrevistados poderiam ter em participar do estudo (REIS; EGIDO, 2017).

Para a definição do tamanho da amostra foi utilizado o número total 
de alunos matriculados na Universidade. De acordo com o portal da 
UNIVESP (2020), o número de alunos ativos era de 50 mil. Além disso, 
optou-se por adotar um nível de confiança de 99%, com erro amostral de 
10%, considerando uma distribuição heterogênea (50/50). Para esse cál-
culo foi utilizada a calculadora do site Survey Monkey[1], segundo a qual 
o número mínimo de indivíduos necessários para responder os questio-
nários seria 166.

1 Disponível em: https://pt.surveymonkey.com/mp/sample-size-calculator/. Acesso em 
abril de 2021.

https://pt.surveymonkey.com/mp/sample-size-calculator/
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2.1 Desenvolvimento do podcast

A disciplina selecionada para o primeiro bimestre de 2021 foi o Projeto 
Integrador para Licenciaturas (PI-2) (ofertada de fevereiro a abril de 
2021), por se tratar de uma disciplina que já possui conteúdo desenvol-
vido e aplicado pela universidade, logo, facilitando a programação do 
roteiro do podcast, e por ser uma disciplina que, por meio das respostas 
obtidas no questionário aplicado, demonstrou dificuldade de compreen-
são por parte dos alunos.

O desenvolvimento do podcast foi subdividido em 4 etapas: Início, Intro, 
Atos e Outro. O Início foi composto por uma vinheta e a apresentação 
dos locutores, que foram os próprios autores do presente trabalho, além 
da presença de um ou mais convidados. Em seguida, a Intro promoveu 
a inserção ao tema do podcast e contou com uma breve apresentação do 
episódio e assunto da semana. A etapa seguinte foi o Atos, momento em 
que o assunto foi comentado mais a fundo e o convidado, quando houve, 
foi entrevistado. Por fim, após vinheta para a transição para a última 
parte foi apresentada a última etapa, Outro, composta pelos últimos avi-
sos para os ouvintes, o agradecimento, uma call to action (CTA) e encer-
ramento do episódio. 

Os assuntos abordados no podcast foram elaborados após discussão 
entre os autores do trabalho e as respostas obtidas nos questionários 
aplicados, visando atender a demanda dos alunos. O podcast foi postado 
junto com a abertura do conteúdo programático da disciplina e, a partir 
da abertura, uma vez a cada 15 dias. 

 Por fim, foi realizada a aplicação de um segundo questionário, ao final 
da disciplina, para identificar as considerações dos alunos sobre o pod-
cast e obter um feedback sobre essa ferramenta. O questionário seguiu 
a mesma metodologia de informação e meio de envio on-line, entretanto, 
foram pedidos apenas comentários e sugestões sobre o protótipo para os 
alunos da disciplina específica (Apêndice B).  O questionário entrou no 
sistema AVA junto com o último episódio e ficou disponível do dia 24 de 
maio a 08 de junho de 2021, obtendo um total de 32 respondentes.

3. RESULTADOS E DISCUSSÕES
No primeiro questionário obteve-se um total de 998 respostas no período 
de 02 de dezembro a 08 de janeiro de 2021. Os questionários respondidos 
correspondem a todos os cursos de graduação da universidade, portanto, 
houve a necessidade de filtrar apenas o enfoque da pesquisa, os cursos de 
licenciatura, resultando em um total de 510 questionários respondidos.
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A maioria dos respondentes pertence à faixa etária de 30 a 39 anos (169), 
seguido por 40 a 49 anos (161), dados que comprovam a informação dis-
ponível pela UNIVESP de que a maioria de seus alunos é de idade supe-
rior a 30 anos. Assim, esta característica se verifica também nos alunos 
dos cursos de licenciatura, como pode ser visualizado no Gráfico 1. A 
maioria dos respondentes pertence do gênero feminino (368), seguindo 
a mesma conformidade para os cursos de Pedagogia (273) e licenciatura 
em Letras (41), apenas no curso de Matemática que a maioria dos alunos 
são do gênero masculino (57), conforme verifica-se no Gráfico 2.

Fonte: Elaborado pelos autores.
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GRÁFICO 2
Gênero por cursos 

de graduação

50

100

300

250

200

150

0
Pedagogia Lic. em Letras Lic. em Matemática

N
úm

er
o 

de
 a

lu
no

s

Cursos

Feminino Masculino

273

57
41

54 57

24



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 320

Foi solicitado aos alunos que indicassem o grau de dificuldade na com-
preensão de um conteúdo quando este é apresentado frente os nove dife-
rentes recursos disponibilizados pela UNIVESP. Para tanto, foi utilizada 
uma escala de 1 a 4, sendo 1 o menor grau de dificuldade e 4 o maior grau 
de dificuldade. Assim, Videoaulas obteve o maior número de alunos que 
a julgam como de menor grau de dificuldade para compreensão (356), 
seguido por identificar os objetivos de cada semana na disciplina e orienta-
ções da mesma (303), ou seja, as videoaulas e a identificação do conteúdo 
para os alunos não possuem problemas para assimilação e entendimento 
(vide Gráfico 3).

Fóruns (84) e Biblioteca Virtual (80) foram os mais citados com relação ao 
maior grau de dificuldade, visto que os alunos relatam dificuldades em 
acessá-los e também em obter retorno nos fóruns de semanas anterio-
res à vigente. Entretanto, pode-se notar que todos os fatores foram bem 
avaliados. 

Fonte: Elaborado pelos autores.
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A maioria das pessoas relata não ter nenhuma outra dificuldade ou se 
absteve do comentário (222). Daqueles que citaram outros tipos de difi-
culdade, o despreparo dos professores e facilitadores teve a maior quan-
tidade de reclamações (102), sobre os quais foram citados assuntos acerca 
da falta de didática, falta de atenção e comprometimento com as datas, 
sendo a demora na entrega de notas e a não gravação das lives alguns dos 
pontos levantados. Atividades avaliativas e textos (96) foram citados pelo 
grande volume e pela dificuldade para leitura e realização dos mesmos. 
Trabalho em grupo e dificuldade nas disciplinas de Projeto Integrador (PI) 
obtiveram a mesma quantidade de comentários (88), sendo a maneira de 
formação dos grupos insatisfatória e o conteúdo extenso, além do estra-
nhamento a respeito dos assuntos abordados para o PI. Falta de tempo 
(41) foi ressaltada pelos respondentes, o que condiz com o perfil do aluno 
da universidade, que se relaciona ao de pessoas mais velhas e que exer-
cem função no mercado de trabalho. Por último, a dificuldade do acesso 
à internet (23) para aceder ao AVA e seu conteúdo também foi citada, con-
forme observado no Gráfico 4. Nesse aspecto, foi relatada a dificuldade em 
baixar os arquivos, uma vez que é necessário o acesso à biblioteca, o que 
também se configura como um motivo frequente de reclamações. 

Sobre o uso do podcast, a maioria dos respondentes não utilizava da pla-
taforma (279), já os demais utilizavam (193) ou não sabiam do que se 
tratava (39). Dentre aqueles que fazem uso da plataforma, foi questio-
nado quanto tempo em média gastam escutando um episódio de algum 
podcast, obtendo-se os seguintes resultados ilustrados no Gráfico 5: a 
maioria escuta episódios de 16 a 30 minutos (78), seguindo por menos 
de 15 minutos (48), 31 a 60 minutos (45) e mais de 60 minutos (22). Ainda 
para os que fazem uso da plataforma, foi perguntado quais são os temas 
do(s) podcast que ouvem com frequência, sendo a maioria sobre educa-
ção (130), notícias e política (126) e sociedade e cultura (117).

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Para as pessoas que ouvem algum tipo de podcast, a maioria acaba rea-
lizando tal atividade em casa (115), seguido por pessoas que o fazem 
durante seu deslocamento (65) – sendo este caminhando ou em algum 
tipo de transporte ou à espera do embarque em um transporte – e pou-
cos ouvem se exercitando (12).

Diante de todos os questionamentos, foi perguntado para os responden-
tes se ouviriam um podcast sobre uma disciplina em seu curso de gradu-
ação e a maioria respondeu que sim (471), enquanto uma baixa parcela 
disse que não (35). Portanto, a criação de um podcast como ferramenta de 
aprendizagem demonstrou interesse pelos alunos de forma satisfatória.

Em seguida, foi questionado sobre os assuntos que gostariam de ouvir 
em um podcast sobre uma disciplina. Os assuntos mais abordados dizem 
respeito à narração do conteúdo da disciplina, sendo esta uma introdu-
ção para a semana ou para os textos disponibilizados; uma discussão 
sobre os exercícios ou sobre as videoaulas dos professores, para melhor 
assimilação dos respectivos conteúdos. Entretanto, a maioria dos alunos 
respondeu que não havia sugestão para outros assuntos. 

Quando foi perguntado aos alunos sobre os temas que eles gostariam 
de destacar, além dos que foram mencionados na questão anterior, obti-
vemos as seguintes respostas: não/nenhum ou os acimas citados já são 
suficientes (323), referentes ao conteúdo da semana (resumo/textos) (45), 
resolução de exercícios/provas e juntar a teoria com a prática (25), revi-
são da prova (10). É possível observar que a grande maioria (323) não 
apresenta nenhuma sugestão além dos temas já citados anteriormente. 
Outra quantidade significativa citou que gostaria de ouvir podcast refe-
rente ao conteúdo da semana e a resolução de exercícios e provas, unindo 
a teoria com a prática. Para finalizar, uma pequena quantidade citou o 
interesse em ouvir podcast com revisões de provas. 

A última pergunta do questionário configura-se como um espaço aberto 
onde os alunos poderiam fazer comentários ou sugestões sobre a institui-
ção. As respostas obtidas foram: nenhum/em branco (257), bom formato/
conteúdo da UNIVESP (62), demonstraram interesse sobre o podcast (27), 
muito conteúdo passado aos alunos (26), falta de didática (20), não há 
atividades práticas ou a demonstração do conteúdo na prática (17), textos 
não são objetivos (12), não gostam do PI (11).

Assim, com o resultado da aplicação do primeiro questionário, foram fei-
tas análises e a identificação dos pontos relevantes para os alunos. Como 
a disciplina selecionada (Projeto Integrados para Licenciaturas) não pos-
sui prova ou exercícios como as disciplinas tradicionais, o roteiro foi pla-
nejado para levar informação para os alunos sobre a própria disciplina, 
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uma vez que se trata de algo inovador para o currículo pedagógico na 
atualidade. Nesse sentido, a importância da teoria e o desenvolvimento 
do trabalho realizado no PI e a ligação desta disciplina com o mercado de 
trabalho, além de outras inserções, foram trabalhadas. 

A disciplina é disponibilizada quinzenalmente no portal AVA para os 
alunos, totalizando 8 quinzenas. Assim, o roteiro do podcast foi desen-
volvido em 5 episódios, ocupando, portanto, 5 quinzenas. Foram descon-
sideradas as duas primeiras semanas, visto que no início da disciplina 
o aluno ainda possui algumas dificuldades de acesso frequente, com 
isso tivemos início na quinzena 3 e finalização na quinzena 7. Assim, o 
roteiro foi composto conforme explicitado no Quadro 1: 

Quinzena Conteúdo

Quinzena 3 
Dia 29/03/2021

Entrevista com a professora autora da disciplina e Profª Mônica 
Cristina Garbin. Título: “Sala de aula em tempos de pandemia”

Quinzena 4  
Dia 12/04/2021

Roda de conversa entre Facilitadores. Título: “Metodologia de 
pesquisa”

Quinzena 5  
Dia 26/04/2021

Entrevista com ex-alunas do Projeto integrador do curso de  
pedagogia da Universidade. Título: “A importância do PI”

Quinzena 6  
Dia 10/05/2021

Entrevista com a pedagoga Liliane Ferreira. Título: “O profissio-
nal de pedagogia em diversas áreas”

Quinzena 7  
Dia 24/05/2021

Entrevista com a Profª Mônica Cristina Garbin. Título: “A  
idealização do Projeto Integrador”

Fonte: elaborado pelos autores.

A etapa final consistiu na análise e interpretação das percepções dos 
alunos referente ao podcast realizado, o que foi possível através dos 
resultados obtidos com o segundo questionário – de feedback. A seguir, 
no Quadro 2, são demonstradas as avaliações realizadas pelos alunos a 
respeito dos podcasts disponibilizados:

QUADRO 1
Composição quin-

zenal do roteiro 
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Pergunta
Avaliação

Péssimo Ruim Bom Excelente

Colaborou no entendimento
 da disciplina 0 1 18 12

Auxiliou para o desenvolvimento
 do seu trabalho em grupo 0 1 22 8

Demonstrou alternativas a 
elaboração do projeto 0 2 18 11

Auxiliou a resolver os desafios 
impostos pela COVID 1 4 20 6

Demonstrou a importância 
da disciplina na sua carreira 

profissional
0 1 17 13

Ilustrou a relevância do pedagogo 
no mercado de trabalho 2 0 16 13

As entrevistas foram adequadas 0 0 19 12

O roteiro estava claro e objetivo 0 1 20 10

O tempo de episódios estava 
apropriado 1 1 20 9

Houve bom entendimento e dicção 
dos participantes 1 1 14 15

Qual avaliação final você daria para 
o podcast (acima está a nota – 

de 7 a 10 – e abaixo a quantidade 
de alunos optantes)

7 8 9 10

3 10 10 8

Fonte: elaborado pelos autores.

Com os dados obtidos é possível perceber que a adesão dos alunos ao 
podcast foi positiva, pois, de maneira geral, eles responderam que o con-
teúdo disponibilizado foi bom ou ótimo nos aspectos questionados. 

Quando foram questionados sobre a nota que dariam ao podcast, a 
menor nota obtida foi 7, com 3 respostas. As notas 8 e 9 foram as que tive-
ram mais votos, integralizando 10 respostas e, para a nota 10, 8 pessoas 
assinalaram.

Com os resultados apresentados no Quadro 2, confirma-se que a aplicação 
de um podcast nas disciplinas de um curso EaD, em especial na UNIVESP, 
pode ser uma excelente ferramenta complementar para auxiliar no 
entendimento do conteúdo por parte dos alunos, com ótima aceitação.

QUADRO 2
Avaliações obtidas 
após a finalização 

do podcast
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CONSIDERAÇÕES FINAIS
A aplicação do questionário on-line foi satisfatória, de maneira a suprir 
o número mínimo necessário para uma amostra que representasse a 
universidade na qual foi aplicado. As respostas obtidas em ambos os 
questionários aplicados aos alunos de licenciaturas demonstraram que 
a maioria dos estudantes têm interesse em ter um podcast sobre uma 
disciplina em seu curso de graduação, mesmo que muitos alunos não 
façam uso do serviço de streaming atualmente. Portanto, a criação do 
podcast como ferramenta de aprendizagem pode ser adotada pelos alu-
nos de forma satisfatória, uma vez que está inserido na plataforma AVA 
ou qualquer outra da própria Universidade. 

A avaliação final do podcast demonstrou relação positiva com os alunos 
os quais deram nota média de 8,74 (em uma escala de 0 a 10), atendendo 
às demandas e elucidando as principais dúvidas relacionadas à disci-
plina de Projeto Integrador. 
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APÊNDICE A. Pesquisa de opinião sobre uso de podcasts no processo de 
ensino dos alunos de licenciatura da UNIVESP

                                                                                                Questionário nº_____

1. Idade

(   ) 18 a 24 anos       (   ) 40 a 49 anos

(   ) 25 a 29 anos       (   ) 50 a 64 anos

(   ) 30 a 39 anos         (   ) 65 anos ou mais

2. Gênero

(   ) Feminino   (   ) Masculino   (   ) Não desejo especificar

3. Qual seu curso de graduação na UNIVESP?

(   ) Ciência de Dados                        (   ) Licenciatura em Letras

(   ) Engenharia de Produção          (   ) Licenciatura em Matemática

(   ) Engenharia de Computação     (   ) Licenciatura em Biologia

(   ) Engenharia de Computação     (   ) Licenciatura em Física

(   ) Tecnologia da Informática       (   ) Licenciatura em Química

(   ) Pedagogia

4. Indique seu grau de dificuldade na compreensão dos conteúdos 
nos recursos indicados abaixo. Use o 1 para indicar o menor grau de 
dificuldade e 4 para o maior grau de dificuldade.

Péssimo Ruim Bom Excelente

Livros das Bibliotecas virtuais 1 2 3 4

Relação entre material da  
disciplina e atividades avaliativas 1 2 3 4

Artigos indicados na disciplina 1 2 3 4

Videoaulas 1 2 3 4

Lives 1 2 3 4

Fóruns 1 2 3 4

Orientações da disciplina 1 2 3 4

Identificar os objetivos de cada sema-
na na disciplina 1 2 3 4

Atividades avaliativas 1 2 3 4
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5. Indique outras dificuldades que não foram mencionadas na questão 
anterior:__________________________________________________________

6. Você faz uso regular de algum podcast?  

(   ) Sim   (   ) Não    (   ) Não sei o que é podcast

7. Em média, quanto tempo de duração tem cada episódio dos pod-
casts que você escuta?

(   ) Menos de 15min

(   ) 16min a 30min

(   ) 31min a 60min

(   ) mais de 60min

8. Qual o tema que você mais acessa em um podcast? Você pode sele-
cionar mais de uma opção.

(   ) Arte e Entretenimento

(   ) Crianças

(   ) Crimes Reais

(   ) Educação

(   ) Esportes e Lazer

(   ) Estilo de Vida

(   ) História

(   ) Humor

(   ) Jogos

(   ) Música

(   ) Notícias e Políticas

(   ) Sociedade e Cultura

9. Em que situação você costuma ouvir podcast com maior frequência?

(   ) Em casa    (   ) Se deslocando    (   ) Se exercitando

10. Considerando que podcasts são programas de áudio sobre assun-
tos diversos, podendo ser em formato de monólogo ou diálogo. Você 
ouviria um podcast da disciplina do seu curso? 

(   ) Sim             (   ) Não
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11. Sobre quais assuntos gostaria de ouvir no podcast de uma disci-
plina? Use o 1 para indicar o menor grau de interesse e 4 para o maior 
grau de interesse em cada tema.

Péssimo Ruim Bom Excelente

Atualidades da profissão 1 2 3 4

Mercado, inovação,  
empreendedorismo

1 2 3 4

Orientações sobre o conteúdo  
da semana

1 2 3 4

Conversa com os professores  
autores

1 2 3 4

Debates 1 2 3 4

Aplicação prática dos conteúdos 1 2 3 4

Atualidades teóricas da disciplina 1 2 3 4

Palestras 1 2 3 4

Entrevistas 1 2 3 4

12. Há algum tema que você gostaria de destacar além dos mencionados 
na questão anterior?_______________________________________________

13. Faça algum comentário ou sugestão que desejar referente ao conte-
údo das disciplinas cursadas na UNIVESP. __________________________
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Apêndice B. Pesquisa sobre as considerações do podcast para os alunos 
da UNIVESP.

1. Você acessou o podcast desenvolvido para o projeto integrador?

(   ) Sim       (   ) Não

2. Sobre o uso do podcast, assinale uma resposta que você considere 
mais adequada.

Péssimo Ruim Bom Excelente

Colaborou no entendimento da  
disciplina 1 2 3 4

Auxiliou para o desenvolvimento  
do seu trabalho em grupo 1 2 3 4

Demonstrou alternativas a  
elaboração do projeto 1 2 3 4

Auxiliou a resolver os desafios  
impostos pela COVID 1 2 3 4

Demonstrou a importância da  
disciplina em sua carreira  
profissional

1 2 3 4

Ilustrou a relevância do pedagogo  
no mercado de trabalho 1 2 3 4

3. Sobre a construção do podcast, responda assinalando uma resposta.

Péssimo Ruim Bom Excelente

As entrevistas foram adequadas 1 2 3 4

O roteiro estava claro e objetivo 1 2 3 4

O tempo de episódios estava  
apropriado

1 2 3 4

Houve bom entendimento e dicção 
dos participantes

1 2 3 4

4. Qual avaliação final você daria para o podcast.

Péssimo (  ) 1 (  ) 2  (  ) 3  (  ) 4  (  ) 5 (  ) 6  (  ) 7  (  ) 8  (  ) 9 (  ) 10  excelente
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O PODCAST COMO FERRAMENTA 
EDUCACIONAL NA EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA

Danielle Divardin
Fernando Cezar Corrêa Esposito

Gisele Frederico
Verônica Ribeiro Lima

Denise de La Corte Bacci
 

INTRODUÇÃO 

Este artigo propõe a discussão do podcast como mais uma ferramenta 
a ser utilizada no ensino superior a distância. A proposta de uso do 
podcast na UNIVESP se dá por sua produção rápida e barata em relação à 
produção de vídeos. Nossa proposta é a de que essa mídia não substitua 
videoaulas assíncronas, aulas síncronas, fóruns ou leituras, e seja 
apenas uma nova ferramenta para ampliar o contato dos alunos com as 
discussões suscitadas pelos professores-autores.

O podcast é definido por Cleber Bianchessi e Ademir Aparecido Pinhelli 
Mendes como “um arquivo digital de áudio criado por um usuário com 
sua opinião acerca de um determinado assunto e disponibilizado em 
lista de reprodução na internet” (BIANCHESSI; MENDES, 2018, p.57). Os 
temas abordados em um podcast são diversos: religião, política, eco-
nomia, esportes, e, inclusive, temas relacionados à aprendizagem, tais 
como aulas (história, línguas, ciências), palestras, entrevistas etc. Por 
conta de sua versatilidade temática, o podcast pode ser utilizado como 
ferramenta de aprofundamento em diversas disciplinas de graduação e 
pós-graduação na educação a distância. 

Além da revisão bibliográfica acerca da origem e característica do pod-
cast, discorreremos sobre a estrutura de ensino da Universidade Virtual 
do Estado de São Paulo (UNIVESP) para identificar a viabilidade da imple-
mentação do podcast como ferramenta educativa. Por fim, sugerimos um 
formato que atenda às demandas dos alunos da universidade supracitada.

2. O podcast como ferramenta educomunicativa no 
contexto da convergência digital 
A partir da segunda metade do século XX, a cultura material da sociedade 
humana foi sendo progressivamente modificada por um novo paradigma 
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tecnológico. Os serviços culturais e de informação se tornaram o cerne 
da produção econômica, assim como o motor a vapor fora na primeira 
revolução industrial (CASTELLS, 2008). “Essa nova sociedade tem como 
característica básica a produção, a distribuição, a comercialização e a 
manipulação de um produto único: a informação” (GALINDO, 2002, p. 59). 
O diferencial dessa economia da informação se dá em uma estrutura de 
poder que não está ligada à concentração da capacidade produtiva mate-
rial, mas à aplicação do conhecimento em meios que permitem a pro-
dução ininterrupta de informação e novos conhecimentos (FREDERICO, 
2018). Uma revolução tecnológica se dá não apenas nas novas caracterís-
ticas dos meios de produção, mas também na forma como os indivíduos 
se relacionam cotidianamente com essas novas tecnologias. A web 2.0[1] 
possibilitou que usuários se tornassem produtores de conteúdo, eviden-
ciando a relação entre “os processos sociais de criação e manipulação de 
símbolos (a cultura da sociedade) e a capacidade de produzir e distribuir 
bens e serviços (forças produtivas)” (CASTELLS, 2008, p. 69).

A forma como percebemos o mundo muda constantemente e é influen-
ciada pelos dispositivos artificiais criados para nossa comunicação, em 
nível interpessoal e em escala social. “É impossível separar o humano de 
seu ambiente material, assim como dos signos e das imagens por meio 
dos quais ele atribui sentido à vida e ao mundo” (LÉVY, 2000, p. 22). Nesse 
sentido, mudanças significativas na forma de produção e distribuição da 
informação transformam o modo como nos relacionamos, aprendemos e 
apreendemos novas informações.

A convergência digital é um processo que ocorre dentro desse novo con-
texto de produção social; ela não é a simples concentração de várias 
mídias em um único aparelho, mas a causa de estarmos interagindo cons-
tantemente com dispositivos midiáticos (FREDERICO, 2018). A convergên-
cia é uma mudança que ocorre “dentro dos cérebros de consumidores 
individuais e em suas interações sociais com outros” (JENKINS, 2009, p. 
30). É importante salientar que a convergência não pressupõe a substitui-
ção de mídias, mas a coexistência de mídias analógicas e digitais. O livro 
impresso não desapareceu, a televisão não foi substituída pela internet e o 
podcast não acabou com o rádio. A mudança provocada pela convergência 
digital não está no desaparecimento das mídias, mas no contato intenso 
que os indivíduos têm com diferentes meios ao longo do dia.

1  A web 2.0 não é uma revolução tecnológica ou uma segunda versão da internet. O termo 
foi criado por Tim O’ Reilly no início dos anos 2000 e é um conceito que indica uma modi-
ficação na forma como as pessoas interagem na internet. Nesse novo contexto, os usuários 
utilizam a rede como plataforma de produção e compartilhamento de conteúdo, enquanto 
as empresas produzem os programas e aplicativos que viabilizam essa dinâmica.
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Nossa relação com as mídias sonoras, por exemplo, mudou no ambiente 
da convergência digital. Se antes esperávamos que as músicas tocassem 
nas rádios ou que os vinis e CDs chegassem às lojas, hoje é possível esco-
lher uma música dentre inúmeras possibilidades em uma plataforma 
online, sem a necessidade de acompanhar a programação do rádio ou 
obter a mídia física. Esse movimento foi impulsionado pela dinâmica 
colaborativa de compartilhamento de arquivos de áudio via P2P[2], o que 
causou grandes mudanças na indústria fonográfica. A pirataria havia se 
tornado um obstáculo para o lucro das gravadoras. A indústria, porém, 
adaptou-se para o formato de streaming de músicas e podcasts. Em geral, 
as plataformas agregadoras lucram com assinaturas ou propagandas – 
no caso de usuários que optam por não assinar o serviço –, e pagam os 
royalties de acordo com o número de reproduções de cada música ou epi-
sódio de podcast. No entanto, como dissemos anteriormente, essa nova 
forma de distribuição não eliminou o rádio tradicional. Ambos os siste-
mas de distribuição coexistem. 

Os hábitos adquiridos pelas pessoas durante o processo de convergên-
cia digital se tornaram progressivamente invisíveis, o que demonstra a 
consolidação de determinadas mídias e plataformas em seu cotidiano. 
Para Gitelman (2006), a mídia é a soma da tecnologia e da forma como os 
indivíduos interagem com e por meio dela. A plataforma, por sua vez, é 
a base tecnológica sobre a qual as mídias serão construídas ou distribuí-
das, isto é, “o conjunto de códigos e parâmetros de produção e veiculação 
de conteúdos que sustentam uma tecnologia” (FREDERICO, 2018, p. 32).

A diferença entre podcast e rádio não está apenas no tipo de conteúdo pro-
duzido, mas na forma como ele é distribuído e consumido. O rádio foi o pri-
meiro meio de comunicação de massa a transmitir informações via ondas 
de radiofrequência, exigindo um aparato de transmissão único para diver-
sos receptores domésticos. Esse sistema (broadcasting) se caracteriza como 
a transmissão de um para muitos, isto é, transmite-se uma mesma men-
sagem a partir de um grupo restrito de emissores, sem que os receptores 
possam escolher o que e quando consumir. Assim como sua sucessora, a 
televisão, o rádio é uma “centrífuga, unidirecional e hierárquica. Sua pro-
gramação é mais homogênea, sem grandes inovações. O poder econômico e 
político de quem a controla se fortalece proporcionalmente ao crescimento 
da audiência” (CAPANEMA, 2008, p. 196). Já o podcast se enquadra na estru-
tura do narrowcasting, na qual um produtor disponibiliza a informação e o 
receptor busca aquilo que lhe interessa quando lhe é mais oportuno. Dessa 
forma, um conteúdo não precisa buscar uma uniformidade que agrade a 
todos, podendo ser direcionado a um nicho específico.

2 P2P: Peer to Peer, estrutura de um sistema em rede no qual cada usuário é, ao mesmo 
tempo, cliente e servidor no processo de compartilhamento de arquivos.



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 337

É a partir desse contexto de produção e distribuição da informação que 
analisaremos a viabilidade do podcast como ferramenta educomunica-
tiva para a educação a distância.

2.1. O podcast

A história do podcast é multifacetada, pois a prática e o termo têm origens 
distintas. O termo podcast é atribuído ao jornalista Ben Hammersley, 
do jornal britânico The Guardian, que, no dia 12 de fevereiro de 2004, 
buscava um termo para uma forma de produção de conteúdo até então 
não-especificada (VICENTE, 2018). O termo é a junção das palavras iPod, 
leitor multimídia portátil da Apple, e broadcasting (AGUIAR, 2014). Em 
agosto do mesmo ano, o ex-VJ da MTV, Adam Curry, deu início à prática 
que atualmente conhecemos como podcasting com a produção e distri-
buição do Daily Source Code (VICENTE, 2018). É importante distinguir-
mos os termos podcast e podcasting: o primeiro se refere aos programas 
e seus episódios; o segundo trata da prática de produção e distribuição 
desses programas (VICENTE, 2018).

A inovação de Curry não estava na produção de um programa de rádio 
que incluía músicas, entrevistas e comentários pessoais, mas na forma 
como distribuía seus episódios: “por meio do agregador RSS (Really 
Simple Syndication), um software que estava sendo desenvolvido por 
Dave Winer em colaboração com Curry” (VICENTE, 2018, p. 89). Esse sis-
tema possibilitava que os usuários assinassem o Daily Source Code para 
terem acesso aos episódios listados no iTunes. “É essa prática de assina-
tura de conteúdos de mídia por meio do RSS para posterior download que 
recebeu a denominação de podcasting” (VICENTE, 2018, p. 90). Nesse sis-
tema, os arquivos disponíveis são exibidos como um índice atualizado 
automaticamente (ABREU, 2020). Por alimentar automaticamente os con-
teúdos nas plataformas que suportam as mídias, essa tecnologia tam-
bém é chamada de Feed RSS, podendo ser utilizada tanto em plataformas 
de podcasts, quanto em blogs, aplicativos de música e vídeo. O formato 
mais comum utilizado para a produção de arquivos de podcast é o MP3 
(FERNÁNDEZ; VERA, 2010).

2.2. A educação a distância no contexto da convergência digital

Se a convergência digital mudou a forma como consumimos entreteni-
mento, arte e como nos relacionamos, é natural que também tenha modi-
ficado o processo de ensino-aprendizagem. O diálogo entre educador e 
educando é influenciado pelas tecnologias digitais, tornando a educação 
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a distância (EaD) mais dinâmica e palatável a alunos, professores e ins-
tituições de ensino, que puderam adaptar sua grade curricular à EaD, 
como dinâmica padrão de ensino ou como um recurso extra para disci-
plinas específicas. 

As tecnologias digitais nos espaços educacionais provocam 
uma mudança na aquisição do conhecimento advindos da 
realidade social, marcadamente pelas novas formas de comu-
nicar e informar que rompem com modelos comunicativos 
seculares, cuja comunicação está inserida em um ambiente 
de convergência (RODRIGUES, 2012, p. 95).

A educação a distância apresenta desafios e novas possibilidades de 
ensino, principalmente na forma como o conteúdo é apresentado aos 
alunos. A linguagem audiovisual tem sua própria poiesis, que deve ser 
explorada para melhor traduzir os conteúdos acadêmicos. A EaD, na 
era da convergência digital, é empobrecida quando captamos uma aula 
tradicional e a disponibilizamos aos alunos. Essa prática pode entediar 
o estudante habituado ao dinamismo comunicacional do século XXI 
(GERBASE, 2006). A educação a distância deve explorar o código audio-
visual em suas especificidades – montagem e decupagem – nas aulas 
expositivas, bem como os demais recursos digitais: fóruns de debate e 
plataformas para a troca de materiais produzidos pelos alunos. 

O cidadão do século XXI está habituado ao audiovisual em seu cotidiano, 
e nada impede que a educação explore esse novo potencial técnico e esté-
tico. Precisamos estar atentos ao código e em como traduziremos o con-
teúdo antes dado em sala de aula para a tela do computador, tablets ou 
celular. “Lutar para criar e produzir produtos audiovisuais que usem 
plenamente a linguagem audiovisual [...] Estes produtos não vão substi-
tuir o professor, e sim apoiá-lo decisivamente no processo de Educação a 
Distância” (GERBASE, 2006, p. 5).

A videoaula, no entanto, não é a única ferramenta que a educação a dis-
tância tem à disposição para apresentar conceitos e teorias aos alunos. Há 
vários casos, com bons resultados, de uso de podcasts como ferramenta 
pedagógica. Nos Estados Unidos, universidades como a da Califórnia em 
Berkeley e Stanford oferecem cursos completos via podcasts publicados 
em seus próprios sites ou em sites que reúnem podcasts de várias uni-
versidades (FRANCO, 2008). O Instituto de Tecnologia de Massachusetts 
(MIT), por sua vez, disponibiliza alguns de seus cursos em plataformas 
próprias, e, via SoundCloud, as notícias de divulgação científica de seu 
MIT News Office. Essa prática de divulgação de informações por parte 
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de universidades é objeto de pesquisa da psicóloga Dani McKinney, da 
Universidade do Estado de Nova York, que declarou que o uso de pod-
casts pode ajudar os alunos a aprenderem melhor determinados conteú-
dos (SAAR, 2013, np).

Como vimos, o podcasting possibilita a publicação contínua de novos 
episódios sobre os mais diferentes assuntos, com um ou mais apresen-
tadores e convidados. O uso de podcasts como ferramenta educativa é 
observado em várias áreas do conhecimento, e pode ser amplamente 
explorado por universidades de ensino total ou parcialmente à distância. 

3. A UNIVESP
A Universidade Virtual do Estado de São Paulo (UNIVESP) foi criada 
em 2012 com o objetivo de atuar exclusivamente na EaD, atendendo às 
demandas dessa modalidade de ensino na sociedade do século XXI. Com 
sede na Universidade de São Paulo (USP), campus Capital, a UNIVESP 
conta com 414 polos espalhados por 360 municípios do estado de São 
Paulo, onde atuam profissionais contratados e bolsistas, estes últimos 
professores universitários e estudantes de pós-graduação[3].

Os estudantes de pós-graduação atuam como facilitadores de aprendiza-
gem e, por isso, são os que têm maior contato com os alunos. Eles reali-
zam reuniões periódicas para discutir os assuntos da disciplina e tirar 
dúvidas. Em momentos assíncronos, corrigem trabalhos, exercícios e 
provas, respondem dúvidas no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) 
ou por meio do e-mail institucional da universidade. Os facilitadores se 
reportam diretamente aos supervisores, que atuam como mediadores 
entre os facilitadores e demais setores da UNIVESP.

Os supervisores atuam em conjunto com os professores-autores, respon-
sáveis pelos conteúdos das disciplinas e pela elaboração do plano de aula, 
exercícios e provas.  Eles também gravam videoaulas e organizam a biblio-
grafia do curso, auxiliando o trabalho dos supervisores e facilitadores.

A formação dos estudantes se desenvolve de forma majoritariamente vir-
tual no AVA, ainda que algumas atividades presenciais componham sua 
rotina de estudos. No ambiente virtual, os alunos têm acesso aos cursos, 
submetem trabalhos, tiram dúvidas, enviam mensagens e desenvolvem 
parte significativa de suas atividades acadêmicas. Atualmente, a plata-
forma do AVA da UNIVESP é a Blackboard.

3 UNIVESP EM NÚMEROS – 2022. <https://univesp.br/sites/58f6506869226e9479d38201/
assets/641088bb7c1bd10b0cfc72f6/Univesp_em_Nu_meros_2022_.pdf>. Acesso em 03 de 
outubro de 2023.

https://univesp.br/sites/58f6506869226e9479d38201/assets/641088bb7c1bd10b0cfc72f6/Univesp_em_Nu_meros_2022_.pdf
https://univesp.br/sites/58f6506869226e9479d38201/assets/641088bb7c1bd10b0cfc72f6/Univesp_em_Nu_meros_2022_.pdf
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Os conteúdos das disciplinas são apresentados por meio de videoaulas, 
com o auxílio de textos bases e materiais de aprofundamento disponibi-
lizados toda semana ou a cada quinze dias. As disciplinas são bimestrais 
em sua maioria e preveem exercícios de treinamento (que não valem 
nota), exercícios avaliativos e a prova ou relatório final.

Em 2020, a UNIVESP tinha 41.430 alunos matriculados, divididos de 
acordo com a tabela a seguir:

Curso Quantidade

Pedagogia 13355

Eixo de Computação 7357

Engenharia de Produção 5699

Engenharia de Computação 4229

Licenciatura em Matemática 3858

Tecnologia em Gestão Pública 2783

Licenciatura em Letras 2129

Eixo de Licenciatura 2054

Empreendedorismo e Inovação Tecnológica  
nas Engenharias

1213

Licenciatura em Biologia 138

Curso para Alunos Especiais 135

Licenciatura em Física 110

Licenciatura em Química 63

Licenciatura em Letras, Matemática  
ou Pedagogia

3

Fonte: UNIVESP, 2020

4. METODOLOGIA
Esta pesquisa tem caráter descritivo/exploratório e foi realizada a partir 
de um levantamento por amostragem, no qual se utilizou formulários 
digitais (pesquisa on-line) com foco na abordagem prática, isto é, na via-
bilidade do uso de podcasts como ferramenta educativa na UNIVESP.

TABELA 1
Quantidade de 

alunos por curso na 
UNIVESP em 2020
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Com o objetivo de recolher informações sobre o perfil dos alunos da 
UNIVESP, sua familiaridade com podcasts e sua opinião em relação ao 
uso dessa ferramenta no processo educativo, elaboramos um formulário 
digital (Google Forms) e o disponibilizamos a todos os alunos de gradua-
ção na página inicial do AVA da instituição. Nele, inserimos um pequeno 
texto descrevendo a pesquisa e seus objetivos, com um convite para que 
os estudantes respondessem o formulário por meio de um link, disponí-
vel entre os dias 10 de novembro e 20 de dezembro de 2020. Um total de 
2.678 estudantes – quase 6,5% dos alunos matriculados – responderam o 
formulário. Os resultados e conclusões deste estudo, portanto, baseiam-

-se na análise dos dados obtidos dessa amostra.

O formulário foi estruturado com questões de múltipla escolha, de modo 
a reduzir o tempo dedicado às respostas e encorajar a participação do 
maior número de alunos. As questões foram divididas em três partes: 
dados gerais, contato com podcasts em geral e sobre a criação de um pod-
cast na UNIVESP. A primeira parte continha 9 perguntas, formuladas 
para identificar o perfil socioeconômico do aluno, o tempo de desloca-
mento entre suas atividades e o dispositivo de acesso ao AVA. A segunda 
continha 6 perguntas sobre o conhecimento e a experiência do aluno 
com podcasts. A última parte continha 3 perguntas e buscava a opinião 
do aluno sobre a melhor forma de utilização da ferramenta na UNIVESP. 
Buscou-se com isso conhecer melhor o aluno e seus interesses para res-
ponder às perguntas: o podcast pode ser uma ferramenta eficaz para o 
processo de aprendizagem? Quais facilidades e benefícios o podcast pode 
oferecer aos alunos da UNIVESP? Quais conteúdos são os mais indica-
dos para a utilização da ferramenta? É possível estabelecer uma relação 
entre o perfil socioeconômico/idade/gênero e a utilização do podcast? Se 
sim, o podcast poderia ser usado na universidade em questão?

Esse caminho metodológico – a aplicação do formulário – foi escolhido 
por sua simples execução e por permitir um conhecimento rápido e direto 
sobre o perfil e os hábitos de consumo de podcasts pelos alunos, bem 
como suas preferências em relação à utilização de podcasts como ferra-
menta educativa. Isso nos deu os subsídios necessários para analisar a 
viabilidade de uso desse recurso e algumas direções de como incorpo-
rá-lo no processo de ensino-aprendizagem. A utilização de questioná-
rios traz outras vantagens, conforme apontadas por Lakatos e Marconi 
(2019): economia de tempo e de despesas de deslocamento e equipe, e a 
possibilidade de se obter grande número de dados.
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A partir da quantificação dos dados, realizamos uma série de análises 
estatísticas e inferências qualitativas. Apresentamo-las neste artigo com 
a expectativa de que sirvam de base para o desenvolvimento prático do 
podcast na UNIVESP.

A revisão de literatura também fez parte do procedimento metodológico 
adotado nesta pesquisa. Consultamos sobretudo artigos científicos. Por 
se tratar de uma tecnologia relativamente nova, especialmente dentro 
do campo da educação, o contingente de livros, teses e dissertações sobre 
o tema no país é escasso.

5. APRESENTAÇÃO DOS DADOS COLETADOS PELO 
FORMULÁRIO DISCENTE
Constatamos a predominância de respostas de discentes dos cursos de 
graduação em pedagogia (35,4%) e engenharia da computação (24,4%), o 
que condiz com a prevalência de estudantes desses cursos na UNIVESP. 
O mesmo se aplica à amostragem referente às outras graduações.

O Gráfico 1 mostra que 58,1% dos participantes se autodeclararam brancos, 
seguido de pardos (27,89%) e pretos (9,41%). Essa proporção é semelhante 
à observada no estado de São Paulo, como podemos observar no Gráfico 2.

Fonte: Elaborado pelos autores.

GRÁFICO 1
Autodeclaração 

de cor/raça da 
amostra

Branco
Preto
Amarelo
Pardo
Indígena
Não declarado

58,07%
9,41%
1,53%

27,89%
0,19%
2,91%

51,9%

1,53% 9,41%

0,19% 2,91%

27,89%
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O Gráfico 3 trata da renda familiar dos participantes do questionário. Os 
dois maiores grupos representados são os que recebem de 2 a 4 salários 
mínimos[4] (40,6%), e os que recebem até 2 salários mínimos (27,9%). Em 
seguida, estão aqueles com renda familiar de 4 a 10 salários-mínimos 
(26,6%). A maioria das pessoas (78,7%) que responderam ao questionário 
acessam o AVA da UNIVESP por computador próprio, enquanto 12,9% aces-
sam o sistema pelo celular e 0,15% acessam pelos computadores dos polos da 
universidade. Não avaliamos correlações específicas para essas categorias.

A maioria dos participantes da pesquisa era mulher (52,5%). Os homens 
representaram 46,9% dos que responderam o formulário, e os não biná-
rios e travestis por 0,33%. 

No Gráfico 3, observa-se um percentual baixo (7,4%) de adolescentes e jovens 
adultos entre os participantes. No entanto, esse percentual cresce no grupo de 
indivíduos com idade entre 25 e 32 anos (24,6%) e de 33 a 40 anos (31%). 

Fonte: Elaborado pelos autores.

GRÁFICO 2
População do 

Estado de São Paulo 
por cor ou raça

Branca
Preta
Amarela
Parda
Indígena
Sem declaração

63,61%
5,52%
1,35%

29,11%
0,10%
0,01%

63,61%

1,35%

5,52%

0,01%

29,11%

Fonte: Realização própria, 2021.

GRÁFICO 3
Faixa etária da 

amostra 17-24
25-32
33-40
41-48
49-56
57-64
65 ou mais

7%
25%
31%
21%
11%

4%
1%

25%

31%

1%4%

7%

21%

11%

4 Valor de R$1.045,00, vigente no ano de 2020 até o dia 30 de dezembro do mesmo ano.
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O predomínio de pessoas mais velhas condiz com o fato de que menos da 
metade dos participantes (42,4%) cursa sua primeira graduação. Dentre 
aqueles que estão na primeira graduação, os jovens entre 17 e 24 anos são 
proporcionalmente maioria: 76,8% do total de pessoas dessa faixa etária 
não possuem diploma prévio. Esse número cai pela metade quando con-
sideramos o grupo de pessoas entre 25 e 40 anos – 38,7%. Cerca de 48% 
das pessoas pretas e pardas relataram cursar a primeira graduação, cor-
respondendo ao maior índice dentro do recorte étnico-racial.

Na segunda parte da pesquisa, focamos na relação dos estudantes com o 
podcast. Embora 11,8% deles não conhecessem essa mídia antes da pes-
quisa e 34% não tenha o hábito de escutá-la, 95,5% considera o podcast 
uma ferramenta educativa. Ademais, 7,3% das pessoas que não conhe-
ciam essa mídia passaram a considerá-la útil em atividades educacionais 
após terem entrado em contato com seu conceito em texto no formulário.

Também identificamos relações interessantes na segunda parte da pes-
quisa. Embora haja pouca correlação entre as categorias idade e renda 
com o hábito de consumir podcasts - seu consumo é ligeiramente maior 
entre pessoas de 17 a 40 anos -, estas possuem correlação relevante com 
o conhecimento do que é podcast e se essa mídia pode ser usada como 
ferramenta educativa. As pessoas mais jovens e as com maior renda ten-
dem a saber mais sobre o que é um podcast e a estimar seu uso educativo, 
diferentemente do que se observa entre as pessoas mais velhas e com 
menor renda.

Verificamos que 67,7% dos que responderam ao questionário manifesta-
ram maior interesse por podcasts com conteúdo educativo. Em seguida 
vieram os podcasts sobre notícias (53,7%), política (41,2%), arte & cultura 
(38,5%) e economia (30,8%) – vale lembrar que essa pergunta permitia 
múltiplas respostas. Nessa mesma questão, deixamos um espaço para 
que os participantes mencionassem outros tópicos de interesse não lista-
dos. Muitos disseram se interessar por podcasts sobre tecnologia.

Ao todo, 95% dos participantes disseram que ouviriam um podcast da 
UNIVESP para complementar seus estudos. Também questionamos quais 
tipos de conteúdos seriam de maior interesse dentro do AVA da UNIVESP 

– era possível dar mais de uma resposta. A maioria (76,2%) manifestou 
interesse por podcasts sobre os textos-base ou derivados deles, ao passo 
que 61,5% gostaria de podcasts com entrevistas com profissionais da 
área que estudam, e 51,9% de debates entre o professor-autor e convida-
dos. Por fim, 45,8% estão interessados em podcasts voltados à apresenta-
ção da disciplina e de seus objetivos.
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Nesta pergunta, os participantes também podiam discorrer sobre outros 
conteúdos válidos para podcasts produzidos pela UNIVESP. Muitos disse-
ram que se interessariam por podcasts com resumos da disciplina – dada 
a experiência dos autores deste estudo como facilitadores de aprendiza-
gem da UNIVESP, essas respostas eram esperadas.

A pesquisa também abordou a duração dos podcasts consumidos pelos 
participantes e o tempo de que dispunham para essa atividade. Ainda 
que não exista uma preferência explícita por podcasts de curta dura-
ção, entre os alunos que afirmaram já consumir essa mídia, 53,1% pre-
fere aqueles com até 15 minutos, enquanto 33,5% escuta programas de 
30 minutos ou mais. Quanto à duração ideal de um podcast da UNIVESP 
(Gráfico 4), 45,5% prefeririam programas de 15 minutos ou menos, 39,5% 
com 30 minutos ou mais. A média desses valores, somada aos que disse-
ram preferir um podcast de até 20 minutos (25,1%), sugere que a duração 
ideal para um podcast da UNIVESP seria de até 20 minutos.

Dado que muitas pessoas escutam podcasts durante seu tempo de deslo-
camento, perguntamos aos participantes o tempo médio diário que eles 
gastam em trânsito, de modo a avaliar a viabilidade de eles consumirem o 
podcast da UNIVESP no trajeto. As respostas constam no Gráfico 5:

Fonte: Realização própria, 2021.

GRÁFICO 4
Duração conside-

rada adequada 
para podcasts na 

UNIVESP

Menos de 15 minutos
15 minutos
20 minutos
30 minutos
Mais de 30 minutos

18,1%
27,4%
25,1%
22,3%

7,2%27,4%

25,1% 23,3%

18,1%

7,2%
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Ainda que a principal resposta tenha sido a de “tempo não significativo” 
(30,4%), mais de dois terços da nossa amostragem gasta tempo relevante 
em deslocamento no seu dia a dia. Há uma correlação significativa entre 
cor/raça e o tempo gasto em deslocamento. Pretos e pardos tendem a 
passar mais tempo em deslocamento - 1 hora ou mais -, pelo menos 7% 
a mais do que as pessoas brancas e aproximadamente 18% a mais do 
que as amarelas. Quando perguntados onde escutam podcasts, a maioria 
(47,9%) disse escutar em casa, enquanto 33,7% disseram ouvir no trans-
porte. Em seguida aparecem as opções “se exercitando” e “no trabalho”. 
Nota-se que o tempo médio gasto pelos participantes em deslocamento 
não interfere no tempo médio considerado adequado para os podcasts 
educativos da UNIVESP.

6. ANÁLISES DOS DADOS COLETADOS PARA 
FORMULAÇÃO DE PROPOSTA DE PODCAST

Verificamos que 56,6% das mulheres que responderam ao questionário 
estão matriculadas no curso de pedagogia, no qual são maioria (84%). 
No caso do curso de engenharia de computação, 77,9% dos alunos são 
homens, sendo que 40,5% dos alunos homens que responderam à pes-
quisa estão matriculados nessa engenharia. Em relação à cor/raça, as 
proporções prevalentes nos cursos seguem as proporções totais. O mesmo 
foi verificado para os níveis de renda.

Todavia, a partir dos dados coletados, observa-se uma correlação entre 
gênero, cor/raça e nível de renda. Pela relevância estatística, resumimos 
a análise às opções de gênero em feminino e masculino, e as de cor/raça 
em branco, preto e pardo. As mesmas categorias são usadas e justificadas 
estatisticamente em documentos oficiais, como os do Instituto Brasileiro 
de Geografia e Estatística (IBGE), ano-base 2019.

Fonte: Realização própria, 2021.

GRÁFICO 5
Tempo médio gasto 
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22,5%
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25,3%



Desafios de uma educação digital de qualidade: práticas experimentadas 347

Níveis de Renda Familiar Branco Pardo Preto Total Geral

Até R$2.090,01 24,3% 32,5% 38,9% 27,9%

De R$2.090,01 até R$4.180,00 38,5% 45,0% 38,5% 40,6%

De R$4.180,01 até R$10.450,00 30,7% 20,6% 18,7% 26,6%

De R$10.450,01 até R$20.900,00 5,9% 1,6% 4,0% 4,4%

Acima de R$20.900,00 0,6% 0,3% 0,0% 0,4%

Fonte: Elaboração própria a partir dos dados coletados

Níveis de Renda Familiar Branco Pardo Preto Total Geral

Até R$2.090,01 29,3% 37,3% 48,6% 33,2%

De R$2.090,01 até R$4.180,00 43,1% 46,4% 36,2% 44,0%

De R$4.180,01 até R$10.450,00 24,2% 16,0% 11,6% 20,5%

De R$10.450,01 até R$20.900,00 3,0% 0,3% 3,6% 2,1%

Acima de R$20.900,00 0,4% 0,0% 0,0% 0,2%

Fonte: Elaboração própria a partir dos dados coletados

Níveis de Renda Familiar Branco Pardo Preto Total Geral

Até R$2.090,01 18,6% 27,3% 25,9% 21,8%

De R$2.090,01 até R$4.180,00 33,6% 43,2% 42,0% 36,9%

De R$4.180,01 até R$10.450,00 37,9% 25,9% 27,7% 33,5%

De R$10.450,01 até R$20.900,00 9,0% 3,1% 4,5% 7,0%

Acima de R$20.900,00 0,9% 0,6% 0,0% 0,7%

Fonte: Elaboração própria a partir dos dados coletados

Os dados mostrados nas tabelas 2, 3 e 4 evidenciam que, na UNIVESP, 
as alunas mulheres tendem a apresentar maior proporção dentro das 
categorias de menor renda em relação aos alunos homens. Destacamos 
o caso das mulheres pretas e pardas: enquanto 48,6% do total das pretas 
e 37,3% das pardas ganhavam até R$2090,01, apenas 18,6% dos homens 
brancos fazem parte desse recorte de renda. O percentual de homens 

TABELA 2
Renda por cor 

ou raça

TABELA 3
Renda por cor 

ou raça (gênero 
feminino)

TABELA 4
Renda por cor 

ou raça (gênero 
masculino)
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brancos nas categorias de menor renda é menor, e maior no de maior 
renda. Homens pretos e pardos e mulheres brancas possuem proporções 
similares, ainda que elas estejam ligeiramente mais presentes nas cama-
das inferiores.

Baseando-se em diferentes dados estatísticos, a população negra (preta 
e parda) é a mais vulnerável em relação ao acesso à renda pelo trabalho 
no Brasil (MARTINS, 2012, p. 461; GOMES et al, 2019, pp. 507-508; IBGE, 
2019, pp.1-4). Essa realidade foi exposta mais recentemente entre os anos 
de 2002 e 2015 (GOMES et al, 2019, pp. 507-508) e em 2018 (IBGE, 2019, pp. 
2-3) em relação ao acesso a empregos, à manutenção da empregabilidade 
e ao índice de informalidade.

De acordo com IBGE (2019):

Destaca-se a vantagem dos homens brancos sobre os demais 
grupos populacionais, sendo que a maior distância de rendi-
mentos ocorre quando comparados às mulheres pretas ou par-
das, que recebem menos da metade do que os homens brancos 
auferem (44,4%). O segundo grupo de maior vantagem é o da 
mulher branca, que possui rendimentos superiores não só aos 
das mulheres pretas ou pardas, como também aos dos homens 
dessa cor ou raça (razões de 58,6% e 74,1%, respectivamente). 
Os homens pretos ou pardos, por sua vez, possuem rendimen-
tos superiores somente aos das mulheres dessa mesma cor ou 
raça (razão de 79,1%, a maior entre as combinações) (IBGE, 
2019, p.3).

Os dados estatísticos encontrados em nossa pesquisa condizem com a 
realidade brasileira de desigualdades étnico-raciais associadas à desi-
gualdade de gênero.

No contexto de convergência digital, no qual as mídias analógicas e digi-
tais coexistem, a escuta de podcasts pode estar associada a um padrão 
de consumo determinado por diversos fatores, tais como o acesso a dife-
rentes mídias digitais. Por sua vez, tais fatores podem estar associados a 
características de cor/raça, gênero ou renda.

Ao longo da série histórica (...), a população branca obtém van-
tagem também no tocante aos rendimentos do trabalho. Esse 
quesito é fundamental na medida em que compõe importante 
fonte de renda para a aquisição de bens e serviços e para o 
padrão de consumo alcançado pelos indivíduos e suas famí-
lias. (IBGE, 2019, p.3)
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Quando uma pessoa consome um produto, ela necessariamente precisa 
conhecê-lo. E em nossa pesquisa, as mulheres e as pessoas negras - ou seja, 
as com menos renda - foram as que menos conheciam a mídia podcast.

Nota-se na Tabela 5 que o índice de pessoas que não conhecem a mídia 
podcast é inversamente proporcional ao índice de renda, considerando as 
categorias gênero e cor/raça. Já o percentual de pessoas que não conhe-
ciam o formato era maior entre as mulheres do que entre os homens; em 
ambas as categorias, as pessoas brancas conhecem mais do que as negras.

TABELA 5. Você sabe o que é Podcast? Por raça e renda

Níveis de Renda 
Familiar

Branco Pardo Preto

Não Sim Subtotal Não Sim Subtotal Não Sim Subtotal

Até R$2.090,01 15,34% 84,66% 50,60% 18,93% 81,07% 32,53% 16,33% 83,67% 13,12%

De R$2.090,01  
até R$4.180,00 12,19% 87,81% 55,06% 11,90% 88,10% 30,88% 12,37% 87,63% 8,92%

De R$4.180,01  
até R$10.450,00 8,39% 91,61% 66,99% 9,09% 90,91% 21,63% 4,26% 95,74% 6,60%

De R$10.450,01  
até R$20.900,00 2,20% 97,80% 76,47% 0,00% 100,00% 10,08% 0,00% 100,00% 8,40%

Acima de 
R$20.900,00 0,00% 100,00% 83,33% 50,00% 50,00% 16,67% - - 0,00%

Fonte: Elaboração própria a partir dos dados coletados

TABELA 6. Você sabe o que é Podcast? Mulheres por raça e renda 
em relação às pessoas brancas de mesma renda

Níveis de Renda 
Familiar

Branco Pardo Preto

Não Sim Total Não Sim Total Não Sim Total

Até R$2.090,01 3,64% -3,64% 50,75% 8,47% -8,47% 31,48% 2,57% -2,57% 14,35%

De R$2.090,01  
até R$4.180,00 3,00% -3,00% 56,38% 2,57% -2,57% 29,56% 5,81% -5,81% 8,08%

De R$4.180,01  
até R$10.450,00 0,80% -0,80% 68,06% 2,73% -2,73% 21,88% -2,14% 2,14% 5,56%

De R$10.450,01  
até R$20.900,00 -2,20% 2,20% 80,00% -2,20% 2,20% 3,33% -2,20% 2,20% 16,67%

Acima de 
R$20.900,00 0,00% 0,00% 100,00% - - 0,00% - - 0,00%

Fonte: Elaboração própria a partir dos dados coletados
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A partir das análises teóricas e estatísticas, compreendemos que as 
mulheres são as que menos conhecem o podcast, sobretudo as negras. 
Como um todo, a tendência é a de que as pessoas com menor renda são as 
que menos conhecem essa mídia. Nossos dados também sugerem que a 
variável “gênero” tem peso mais significativo do que a “cor/raça” para a 
distinção entre aqueles que conhecem e escutam, ou não, o podcast.

Nesse sentido, sugerimos que as propostas de podcast não ignorem 
essa diferença. Dado que as pessoas mais vulneráveis são justamente 
as mulheres negras, gostaríamos de propor modelos de produtos que 
dialoguem com as necessidades desses grupos. Nesse contexto, reiteramos 
a importância do curso de graduação em pedagogia, no qual se encontra 
a maior parte das mulheres estudantes que participaram desta pesquisa.

7. CONSIDERAÇÕES FINAIS
A partir do levantamento bibliográfico sobre podcasts e seu uso na edu-
cação e da análise qualitativa dos dados coletados nesta pesquisa, formu-
lamos algumas propostas de podcasts para implementação no sistema de 
ensino da UNIVESP. É importante salientar que nossa experiência como 
facilitadores na instituição, isto é, mediadores entre os alunos e os conte-
údos das disciplinas elaborados pelos professores-autores, também con-
tribuiu para a formulação das propostas apresentadas a seguir.

TABELA 7. Você sabe o que é Podcast? Homens por raça e renda 
em relação às pessoas brancas de mesma renda

Níveis de Renda 
Familiar

Branco Pardo Preto

Não Sim Total Não Sim Total Não Sim Total

Até R$2.090,01 -5,85% 5,85% 50,00% -3,89% 3,89% 35,04% -1,55% 1,55% 10,58%

De R$2.090,01  
até R$4.180,00 -4,12% 4,12% 53,56% -3,63% 3,63% 32,83% -5,80% 5,80% 10,15%

De R$4.180,01  
até R$10.450,00 -0,50% 0,50% 66,27% -0,69% 0,69% 21,62% -5,16% 5,16% 7,36%

De R$10.450,01  
até R$20.900,00 0,83% -0,83% 75,00% -2,20% 2,20% 12,50% -2,20% 2,20% 5,68%

Acima de 
R$20.900,00 0,00% 0,00% 77,78% 50,00% -50,00% 22,22% - - 0,00%

Fonte: Elaboração própria a partir dos dados coletados
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Em relação aos dados coletados para análise qualitativa, foi possível 
identificar o perfil dos alunos da UNIVESP dentro de uma amostragem, 
estabelecendo correlações entre gênero, raça e renda familiar no âmbito 
dos vários cursos de graduação oferecidos pela instituição. O objetivo 
era identificar formatos e temáticas de podcast que melhor se encaixas-
sem em cada grupo. 

Considerando que a maioria dos participantes da pesquisa (88,2%) sabem 
o que é o podcast; que praticamente todos (95,5%) reconhecem seu poten-
cial educativo; que parte significativa (66%) tem o hábito de ouvir e tem 
interesse no gênero educativo (67,7%), concluímos que seria um recurso 
bem recebido pelos discentes da UNIVESP.

Ainda que o sistema de ensino elaborado pela UNIVESP faça uso de 
vídeos para a apresentação dos conteúdos semanais das disciplinas (as 
videoaulas do professor-autor), este está centrado fundamentalmente 
em materiais escritos - os textos-base e textos de apoio. Sendo assim, o 
uso do podcast traria mais um elemento de oralidade ao processo de 
ensino-aprendizagem.

Nossa pesquisa indicou que a maioria dos alunos acessa o AVA por meio 
de computadores próprios. No entanto, parcela relevante (quase 13% 
dos respondentes) o faz pelo celular. Ao disponibilizar alguns conteúdos 
em áudio, que são arquivos mais leves e que consomem menos banda/
dados de internet, facilita-se o acesso e o uso integral do recurso, prin-
cipalmente por aqueles que acessam a plataforma por esses dispositi-
vos. Além disso, é possível ouvir o podcast ao realizar outras atividades 
(e.g. dirigir ou praticar uma atividade física), ampliando, dessa forma, os 
momentos de aprendizagem. Vale dizer que cerca de 40% dos alunos que 
responderam ao questionário ouvem podcasts em deslocamentos ou ao 
realizar atividades físicas.

Elaboramos duas propostas de podcast: a primeira com foco nos alu-
nos do curso de pedagogia e a segunda com foco nos alunos de enge-
nharia. Conforme indicamos em nossa análise, “Discussões a partir do 
texto-base” (76,2%) foi o tema de mais interesse dos alunos, seguido de 

“Conversas com profissionais da área” (61,5%). 

O interesse dos estudantes de pedagogia – maioria feminina – pelo pri-
meiro tema foi ligeiramente maior do que a média. Os alunos de enge-
nharia – maioria masculina – tiveram um interesse pelo segundo tema 
maior do que a média geral dos participantes. No entanto, em números 
absolutos, o primeiro tema também foi o mais escolhido pelos alunos das 
engenharias.
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Nossa primeira proposta é a de produção de podcasts apresentados pelo 
professor-autor com uma breve introdução do tema do texto-base. O 
objetivo é fornecer elementos, apresentar conceitos e contextualizar o 
conteúdo, permitindo que o aluno compreenda melhor o texto. O pod-
cast não substituiria o material escrito, mas encorajaria sua leitura, de 
modo a despertar o interesse do aluno pelo texto. Por ter um caráter 
introdutório e considerando as respostas obtidas na pesquisa que 
indicaram preferência por podcasts de curta duração, nossa sugestão 
é a de que o programa tenha até 15 minutos. Pensando em promover 
uma identificação e aproximação com o aluno, recomendamos o uso de 
uma linguagem mais informal. O fato de os alunos de pedagogia terem 
demonstrado maior interesse por discussões do texto-base não impede 
que esse formato seja aplicado em outros cursos.

A segunda proposta é a de podcasts com entrevistas ou conversas com 
profissionais atuantes no mercado de trabalho. Nesse caso, a duração do 
programa pode ser maior, de 15 a 20 minutos.

O podcast requer menos equipamentos e estrutura para sua produção 
em relação à produção de vídeos, o que o torna uma opção mais barata e 
interessante para as instituições de educação a distância.

Em relação aos professores da UNIVESP, cabe destacar que consideramos 
importante saber seu posicionamento em relação à utilização de pod-
casts como recurso auxiliar na EaD. Para tanto, elaboramos um formu-
lário destinado aos docentes, mas seu envio não foi efetivado por conta 
de dificuldades operacionais da própria instituição.

Para concluir, indicamos dois modelos principais de podcast: o de “intro-
dução temática” e o de “conversa com profissional da área”. A produção 
e análise da recepção desses formatos de podcasts podem gerar novas 
pesquisas que aprimorem as propostas sugeridas.
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INTRODUÇÃO

A relação entre educação e tecnologia no ensino superior é uma questão 
cada vez mais urgente, tanto em função da ampliação do acesso a esse 
nível da educação quanto pelo desenvolvimento tecnológico que se deu a 
partir dos anos 1960/1970. O contexto da atual pandemia expôs os profes-
sores do ensino presencial à necessidade de diversificarem seus recursos 
didáticos e a considerarem os diferentes estilos de aprendizagem para 
utilização no ensino remoto e conseguirem motivar seus alunos.

Com efeito, a questão motivacional entre os estudantes é um tema recor-
rente em relação ao processo de ensino-aprendizagem. Para Schwarts 
(2019), por exemplo, se os alunos manifestarem interesse, envolvimento, 
esforço, concentração e satisfação com as atividades que lhe são pro-
postas, então há motivação. Mas, o autor também defende que a relação 
entre motivação e aprendizagem dependerá de outros fatores, tais como 
o conteúdo apresentado, a capacidade cognitiva e o conhecimento prévio.

Os anos de 2020 e 2021 foram desafiadores para o sistema educacional, 
pois com o surgimento da pandemia da COVID-19, a proposição de novas 
formas de ensino tornou-se necessária, sendo a educação a distância e o 
ensino remoto uma das formas mais adotadas em todos os níveis da edu-
cação para encarar esta nova e urgente realidade. Por sua vez, como a 
transição do sistema presencial para o não-presencial ocorreu de forma 
abrupta e inesperada, carregou consigo alguns problemas que precisam 
ser mais bem compreendidos para encontrar soluções adequadas.
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Com base nos conceitos propostos por estudiosos de aprendizagem ativa, 
é necessário escutar a opinião dos alunos, para melhor compreender 
suas demandas e, desta forma, constatar a forma ideal de se realizar o 
ensino virtual (e-learnig) (PHILLIPS, 2005). Assim, este trabalho tem por 
finalidade analisar o impacto de diferentes mídias na motivação de um 
grupo de alunos durante este período de ensino remoto emergencial. 
Para tanto, as diferentes mídias utilizadas foram: texto, narração e vídeo, 
além da oferta de aula síncrona, via plataforma digital. 

Buscou-se, com isso, estudar o efeito da aplicação dessas diferentes mídias 
de aprendizado de maneira isolada ou combinada na satisfação dos alu-
nos (motivação), sendo que a pesquisa de opinião foi realizada e inter-
pretada às vistas do DOE. Isso é, utilizou-se o método de Planejamento 
de Experimentos (DOE, do inglês Design of Experiments) com um fatorial 
fracionado para avaliar o impacto na motivação dos alunos provocado 
pelas mídias de texto, narração (áudio), vídeo e aula síncrona expositiva 
(Google Meet). Em seguida, aplicou-se o modelo VARK a fim de se identifi-
car os estilos de aprendizagem dos alunos e comparar resultados com o 
experimento. Com essa metodologia, verificou-se que os alunos se mos-
traram mais motivados pelas mídias de áudio e de texto, o que demons-
tra que preferiam menor interação dialógica. 

2. REVISÃO DE LITERATURA
O atual contexto de ensino emergencial remoto ampliou as discussões sobre 
tecnologia e educação. A interação entre esses dois campos nos traz como 
objeto de estudo os recursos utilizados para o processo de ensino-apren-
dizagem na modalidade à distância. No Brasil, esse objeto ganha relevân-
cia especial em decorrência da mudança repentina e inédita do ensino 
presencial para o ensino remoto, nos anos de 2020 e 2021, em decorrência 
da grave crise sanitária provocada pelo coronavírus. Com isso, o uso de 
tecnologias digitais na prática docente, que já era um desafio aos profes-
sores[1] (GARCIA et al., 2011) coloca-se como ação pedagógica necessária, 
generalizada e rotineira para atender a essa nova demanda social.

Carmo e Franco (2019) já vinham investigando como tem se dado a experi-
ência de professores universitários oriundos da docência presencial com 
a aprendizagem em sala de aula online, no contexto do ensino a distân-
cia (EaD). Para as duas autoras, o ato de passar a ensinar na modalidade 

1  Garcia et al. (2011) discutiram as competências necessárias aos docentes no cotidiano 
da sala de aula para uma efetiva introdução das tecnologias no processo de ensino-

-aprendizagem e em que medida essa introdução contribuiria com a qualidade desse 
processo.
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a distância leva os docentes a uma ressignificação das atividades outrora 
desempenhadas no ensino presencial, em função das especificidades de 
cada um desses ambientes. Os professores entrevistados pelas autoras, 
que fizeram a transição do presencial para o online, indicaram como 
desafio estabelecer a relevância da aprendizagem pela mediação peda-
gógica via recursos digitais[2].

Com efeito, o tema da educação e tecnologia sempre esteve relacionado 
a uma questão de ordem mais geral, que consiste na discussão sobre as 
maneiras de se utilizar as inovações tecnológicas em determinados contex-
tos educacionais. De acordo com Amaral e Souza (2011), os recursos tecno-
lógicos se referem à uma convergência digital de vídeos, textos e gráficos. 
Nesse debate, uma premissa relevante é a de que a tecnologia digital, se 
considerada isoladamente, não seria responsável pela melhora do processo 
de aprendizagem (MORAN, 2007). Porém, o uso adequado das ferramen-
tas tecnológicas disponíveis, envolvendo planejamento e intencionalidade 
pedagógica, as tornam importantes instrumentos para viabilizar a junção 
entre as diferenças individuais no modo de aprender e as (novas) modalida-
des de ensino (KALATZIS e BELHOT, 2006; MORAN, 2007). 

A intencionalidade pedagógica consiste em avaliar se determinado 
recurso tecnológico provê melhores condições para o professor explicar 
um determinado conteúdo, dando acesso a formas de aprendizagem não 
obtidas ou alcançadas com outras ferramentas. Isso implica em dizer que 
não basta apenas usar esses recursos como plataformas de transmissão 
da informação. É preciso fazer escolhas conscientes do uso dessas tecno-
logias e avaliar as suas “potencialidades para se trabalhar um conteúdo 
específico” (GARCIA et al., 2011, p. 84). 

A escolha dos recursos de tecnologia da informação precisa levar em 
conta a demanda de conteúdo pelo professor. Os recursos digitais “per-
mitem que conteúdos sejam abordados em materiais como imagens, 
vídeos, hipertextos, animações, simulações, páginas web, jogos educati-
vos, dentre outros” (GARCIA et al., 2011, p.82). Desse modo, seria possível 
combinar a interatividade do aluno e uma determinada atividade com o 
objetivo de aprendizagem.

Por conseguinte, ao se criar uma mensagem multimídia, o professor 
precisa ter domínio de diferentes aspectos: conhecer o código específico 

2  No ensino presencial, os autores apontaram alguns fatores como a proximidade no 
espaço e no tempo entre professor e aluno e a leitura corporal, articulando a comuni-
cação oral e a visual, como fatores integrantes de suas práticas pedagógicas. Já no EaD, 
a percepção dos entrevistados era de que o oral e o visual seriam substituídos pela 
comunicação escrita, reduzindo a interação dialógica entre professor e aluno (CARMOS 
e FRANCO, 2019). 
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inerente aos programas utilizados para a produção de conteúdo e ade-
quar a composição ao tipo de mensagem (unidirecional ou interativa), 
aos interlocutores (indivíduo ou coletivo) e ao contexto social específico 
em que se dá a comunicação (GARCIA et al., 2011, p.85). 

Não obstante, os desafios do ensino a distância ou do ensino remoto emer-
gencial não se limitam apenas às competências que o professor precisa ter 
ou adquirir para responder ao novo contexto de ensino. Kenski (1998), por 
exemplo, discute os novos e diferentes comportamentos de aprendizagem 
dos alunos, surgidos em função da cultura digital[3]. Nesse contexto, como 
é possível lidar com essas diferenças e atender às necessidades de aprendi-
zagem dos alunos? Quais as mídias mais interessantes para atender a um 
corpo discente que já vivenciava uma cultura digital, mas que acabou de 
migrar para o ensino remoto, tal qual os seus professores?

As respostas a essas questões passam tanto pelas competências que os 
professores precisam ter nesse contexto – já examinadas nos primeiros 
parágrafos – como pelos estilos de aprendizagem dos alunos e pela defi-
nição do uso das diferentes mídias digitais. Com efeito, essas três catego-
rias já são bastante discutidas no âmbito da EaD (KALATZIS e BELHOT, 
2006) e, mesmo, para o ensino presencial (CUÉ, 2011; MORAN, 2007).  O 
que está em jogo aqui não é apenas a inserção repentina à utilização de 
novas tecnologias – embora, em sua maior parte, já conhecidas – mas, 
a necessidade de se (re)adequar a essa nova demanda social, tendo em 
vista, um perfil diferenciado dos alunos.

Por estilo de aprendizagem, compreende-se a maneira preferencial pela 
qual uma pessoa busca adquirir conhecimento, isto é, a forma como 
interage com as condições de aprendizagem (DALPIÁS, 2017). Cué (2011) 
fez uma ampla revisão de literatura a respeito da noção de estilos de 
aprendizagem, destacando diferenças de definições que incorporam os 
objetos das áreas do conhecimento dos pesquisadores, como a psicologia 
e a educação. Em alguns autores, o foco refere-se ao aspecto cognitivo, 
em outros autores, a ênfase é na forma de aprender e há, ainda, aqueles 
que enfatizam a forma como operam os hemisférios do cérebro. Por seu 
turno, Cué (2011) definiu estilos de aprendizagem como: 

3  De acordo com Coll et al. (2010), três traços básicos caracterizam essa nova cultura 
de aprendizagem: a) necessidade de atribuir significado e dar sentido às informações; 
b) capacidade dos alunos de fazerem gestão do aprendizado e conviverem com a rela-
tividade das teorias; c) a incerteza do conhecimento (COLL, MAURI e ONRUBIA, 2010). 
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Un conjunto de aptitudes, preferencias, tendencias y actitudes 
que tiene una persona para hacer algo y que se manifiesta a 
través de un patrón conductual y de distintas destrezas que 
lo hacen distinguirse de las demás personas bajo una sola eti-
queta en la manera en que se conduce, viste, habla, piensa, 
aprende, conoce y enseña (CUÉ, 2011, ebook).

Entre as análises mais conhecidas, no ano de 1976, David Kolb discutiu a 
repercussão dos estilos de aprendizagem sobre indivíduos adultos, argu-
mentando que cada pessoa enfoca seu aprendizado de uma maneira 
diferente, assumindo suas preferências e peculiaridades (CUÉ, 2011). O 
modelo de Kolb classifica quatro tipos de estilos de aprendizagem que, 
de acordo com Kalatzis e Belhot (2006), se baseia na forma como os alu-
nos percebem as informações (preferências por experiências concretas 
ou por abstrações) e a forma como eles costumam internalizar as infor-
mações (ativa ou reflexiva). Para Kolb (1984), a experiência do aprendi-
zado é um processo dinâmico (mutável) e particular (pessoal) que se dá 
sobre a ação e/ou a reflexão e a experiência e/ou a abstração.

Do modelo de Kolb e seus desdobramentos posteriores (KOLB, 1984; 
SCHMAL et al., 2011), chegou-se a quatro estilos de aprendizagem, cujas 
características cada aluno teria em maior ou menor grau. O primeiro é 
o estilo divergente, em que o aluno aprende sentindo, a partir da expe-
riência concreta e da observação reflexiva, cuja principal necessidade é 
a de entender a importância de se conhecer algo novo. O segundo estilo 
é o assimilador, em que se aprende observando, através da observação 
reflexiva e da conceitualização abstrata, e o aluno precisa analisar as 
ideias e conceitos, realizar experimentos e resolver problemas. Já o ter-
ceiro estilo é o de alunos convergentes, que aprendem pensando, isto é, 
por conceitualização abstrata e experimentação ativa, e tem por neces-
sidades experimentar as ideias, aplicar as teorias a diferentes situa-
ções-problema e buscar soluções. Por fim, há o estilo acomodador, que 
aprende fazendo, por meio da experimentação ativa e da experimentação 
concreta, cuja principal necessidade é a interação com o material, reque-
rendo uma participação ativa do processo de aprendizagem (KALATZIS 
e BELHOT, 2006; SCHMAL et al., 2011). 

Outro modelo relevante para identificação dos estilos de aprendizagem 
dos alunos é o da Programação Neurolinguística (PNL) que se refere aos 
perfis visual, auditivo, leitor/escritor e sinestésico (Vark, na sigla em inglês). 
De acordo com Eugenia et al. (2006), a PNL relaciona três processos bási-
cos pelos quais as pessoas interpretam o mundo: a) sistema nervoso; b) lin-
guagem e o desenvolvimento de sistemas complexos de comunicação; c) a 
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programação, que se refere à forma como o sistema nervoso e a linguagem 
formam estruturas que constroem a visão de mundo.

O critério da PNL consiste em assumir que as maneiras pelas quais as 
informações chegam ao cérebro (olhos, ouvidos e corpo) são essenciais 
para se definir as preferências e o estilo de quem aprende e/ou ensina, 
daí, a origem do nome do modelo Vark. Tal qual o modelo de Kolb, o 
modelo Vark pressupõe que os aprendizes utilizam esses sistemas de 
representação de maneira desigual, sendo umas mais bem desenvolvi-
das que outras (ALISTE, REAL e BRAVO, 2006).

Elaborado por Neil Fleming, no ano de 1987, a metodologia do Vark aponta 
cinco modalidades apuradas por meio de questionário, que refletem 
as experiências e preferências de aprendizado de professores e alunos 
(DALPIÁS, 2017). A primeira característica é a visual, relacionada às pre-
ferências de aprendizagem por meio de representações visuais (mapas 
mentais, diagramas, vídeos etc.). A segunda característica é a auditiva, 
com preferências a obter informações ouvidas (palestras, discussões em 
grupo, falar em voz alta etc.). Em seguida, tem a característica de lei-
tura/escrita, que envolve um fluxo de entrada e saída de informações 
representadas por palavras (relatórios, textos, manuais etc.); A quarta é 
a sinestésica e envolve preferências com exercícios práticos e o uso do 
corpo, envolvendo todos os sentidos. Por fim, há a característica multi-
modal que é uma junção de todos os quatro anteriores.

Em comum, os modelos Kolb e Vark já possuem algum reconhecimento na 
comunidade acadêmica e podem ser aplicados questionários pré-estabe-
lecidos para a identificação dos estilos de aprendizagem (DALPIÁS, 2017). 
A identificação dos estilos de aprendizagem dos alunos se faz necessária 
para que se possa refletir sobre quais mídias digitais seriam preferíveis 
a cada estilo, por exemplo. De acordo com Dalpiás (2017, p. 27), uma vez 
identificados os estilos, é possível “desenvolver e utilizar metodologias e 
técnicas de ensino que possam ser motivantes e significativas” para os 
alunos, obtendo melhores resultados. Ou seja, é possível realizar um pla-
nejamento adequado do ensino e atribuir intencionalidade pedagógica 
ao uso dos recursos digitais. 

Com efeito, uma incompatibilidade entre os estilos de aprendizagem dos 
alunos e a estratégia pedagógica dos professores pode afetar as taxas 
de reprovação, o absenteísmo e a insatisfação de professor e de alunos 
(SCHMAL et al., 2011). Para Moran (2007), processos pedagógicos moder-
nos precisam estabelecer os vínculos entre os educadores e os meios 
digitais. Sobretudo, porque as mídias digitais são mais atraentes e praze-
rosas, além de já fazerem parte da cultura digital dos novos educandos.
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Nesse sentido, a motivação no ensino aparece como fator primordial 
no aprendizado dos estudantes. De acordo com Schwartz (2019), pode-

-se reconhecer que exista motivação adequada para o ensino e aprendi-
zagem quando os alunos manifestam interesse, envolvimento, esforço, 
concentração e satisfação para realizar as tarefas na sala de aula. O con-
ceito de motivação como entendido na psicologia se refere às razões que 

– consciente ou inconscientemente – orientam as atividades pessoais em 
determinada direção. No entanto, a relação entre a motivação e a apren-
dizagem depende de outros fatores como a curiosidade, o interesse e a 
atenção (SCHWARTZ, 2019). 

A curiosidade é uma atitude manifestada em resposta às características 
de uma informação, tais como sua novidade, seu caráter inesperado e 
sua variabilidade, que podem reter a atenção dos alunos e estimular 
uma conduta exploratória. O interesse, por sua vez, pode ser definido 
como a possibilidade de manter a atenção centrada em algo, como uma 
explicação, um texto ou uma tarefa. Diferencia-se da curiosidade, pois 
não trata de chamar atenção a algo novo, mas da relação dessa informa-
ção com algum conhecimento prévio (TAPIA e FITA, 2015).  

Dessa forma, é possível relacionar o interesse na realização das ativida-
des de aprendizado com a motivação para aprender. Hidi e Harackiewicz 
(2000) demonstraram a importância do interesse, junto ao estabeleci-
mento de metas, para a consolidação da motivação de longo prazo dos 
alunos. Segundo os autores, despertar o interesse nas tarefas e nos con-
teúdos apresentados pode ser considerado um dos primeiros estágios do 
processo de aprendizado, enquanto a manutenção do interesse na disci-
plina é determinante para o desempenho escolar no longo prazo. 

A motivação relaciona-se também com outros elementos presentes na 
sala de aula e no processo de aprendizagem, como o conteúdo apresen-
tado, as capacidades cognitivas, ao conhecimento prévio e aos esquemas 
de pensamento que orientam a ação dos alunos em sala de aula, assim 
como dos fatores emocionais e contextuais que podem desencadear ou 
inibir essas ações (SCHWARTZ, 2019). 

Com efeito, diversos estudos têm demonstrado a importância da motiva-
ção para a redução da evasão dos alunos no ensino superior. O governo 
americano demonstrou que menos de 40% dos estudantes que entram no 
ensino superior com foco nas áreas de STEM (ciência, tecnologia, enge-
nharia e matemática, na sigla em inglês) concluem o curso (HOLDREN e 
LANDER, 2012). Os alunos citaram várias causas para esse alto nível de 
evasão. Muitos mencionam que o ambiente não é muito receptivo em ins-
tituições de ciências exatas. Alunos com baixo desempenho usualmente 
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relacionam a desistência às dificuldades com matemática e ao pouco 
auxílio que recebem no início dos cursos. 

Além disso, verificou-se que alunos de alto desempenho, muito frequen-
temente, consideram os cursos introdutórios desinteressantes. Tal situa-
ção demonstra que grande parte dos alunos que evadem dos cursos de 
ciências exatas possuem bom rendimento acadêmico, mas consideram 
as metodologias de ensino ineficientes e o ambiente desmotivador para 
sua formação (HOLDREN e LANDER, 2012).

Estudiosos da área pedagógica indicam o emprego de metodologias de 
aprendizagem ativa para a melhoria do ensino e, também, da motiva-
ção dos estudantes. Essa metodologia prevê que haja um grande envolvi-
mento dos alunos no processo de aprendizagem, deixando de ser apenas 
ouvintes para assumir um papel de protagonismo, no qual interagem 
mais com o conteúdo e com o professor (LUMPKIN, DODD e ACHEN, 2015).

Quando se trata de ensino não presencial (e-learning), a aplicação de téc-
nicas de aprendizagem ativa eficazes se fazem mais do que necessárias, 
são indispensáveis (MAYEROVÁ e ROSICKA, 2015). Wahyuningsih (2016) 
cita em seu trabalho a necessidade da criação de estratégias especiais – 
uso de diferentes recursos pedagógicos – para tornar o estudante uma 
parte ativa do processo.

Essa variante de ensino (on-line) ocorre entre professores e alunos num 
ambiente que possui como característica especial a separação – física e/
ou temporal – entre eles. Tal separação é intitulada “distância transa-
cional”, que não é apenas algo geográfico, mas um conceito pedagógico. 
A distância transacional afeta profundamente tanto o ensino quanto a 
aprendizagem, pois emerge de um espaço psicológico e comunicacional 
a ser transposto, um espaço de potenciais mal-entendidos entre as inter-
venções do professor e o entendimento do aluno (Moore, 1993).

3. Materiais e métodos 
A pesquisa foi desenvolvida com base no Planejamento de Experimentos 
– ou Design of Experiments (DOE) –, cuja técnica permite alcançar uma 
quantidade ótima de testes e tornar mais eficiente o processo de defini-
ção dos parâmetros da análise. O DOE permite identificar se há efeitos 
isolados das variáveis analisadas (fatores) ou se há efeitos combinados, 
isto é, efeitos decorrentes da interação entre eles. Para a realização do 
estudo, utilizaram-se as mídias digitais relatadas: texto, áudio, vídeo e 
aula síncrona online, às quais representavam, cada uma, um fator ou 
variável no DOE. 
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Desse modo, aplicou-se um planejamento fatorial fracionado para ava-
liar o impacto dessas mídias sobre a motivação dos alunos participan-
tes do experimento. A análise fatorial é utilizada em planejamento de 
experimentos envolvendo diversos fatores, no qual é necessário estudar 
o efeito de todos eles sobre uma ou mais respostas (MONTGOMERY, 2017). 
Nesse caso, trata-se de avaliar o efeito de cada uma das mídias digitais[4] 
sobre a motivação dos estudantes. 

Além do DOE, aplicou-se o modelo VARK a fim de se identificar os esti-
los de aprendizagem dos alunos e, também, de verificar o grau de ale-
atoriedade da amostra. Neste último caso, a identificação do estilo de 
aprendizagem dos alunos-participantes buscava verificar se eles tinham 
características diversas entre si. Com maior aleatoriedade da amostra 
é possível inferir com maior confiabilidade o efeito sobre a motivação 
de cada uma das mídias. Noutro aspecto, os resultados obtidos com o 
modelo VARK também permitiram tecer comparações com os resultados 
do experimento e levantar novas hipóteses de pesquisa.

Participaram do experimento um total de 35 alunos divididos em 8 gru-
pos, que receberam diferentes combinações das mídias digitais (ver 
Tabela 1). Os participantes são alunos ingressantes do curso técnico 
em Química. O tema escolhido para a aula foi “misturas homogêneas e 
heterogêneas” por ser diretamente relacionado à disciplina que a turma 
estava cursando e sem grandes necessidades de conhecimentos profun-
dos pregressos.

Como tema central da aula no experimento foi escolhido um contexto da 
área de ciências da natureza. Nesse aspecto, foram abordados conceitos 
de substâncias, misturas e suas principais diferenças, permitindo dife-
renciar o que é uma substância no estado puro e quando ela é conside-
rada uma mistura, reagindo com outras substâncias. Além disso, foram 
abordadas as classificações de uma mistura, dividindo-as em homogê-
nea e heterogênea, expondo suas principais diferenças e relações com 
algumas propriedades, como exemplo o estado físico da matéria.

O experimento foi aplicado no colégio Tableau, para a turma do curso 
técnico em química. O colégio particular fica situado na região cen-
tral da cidade de Taubaté e possui turmas desde o ensino infantil até o 
ensino técnico em diferentes áreas, como química, radiologia, enferma-
gem, administração e mecânica.

4 Os materiais utilizados podem ser acessados pelo link: https://1drv.
ms/u/s!AsX-P8F0n-PLgvIxb13a6PqyquT-HA?e=Sv6C2b

https://1drv.ms/u/s!AsX-P8F0n-PLgvIxb13a6PqyquT-HA?e=Sv6C2b
https://1drv.ms/u/s!AsX-P8F0n-PLgvIxb13a6PqyquT-HA?e=Sv6C2b
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 O experimento foi realizado no dia 04 de novembro de 2021, com a aplicação 
da aula síncrona e a distribuição dos materiais – as mídias digitais – para cada 
grupo. De acordo com o Tabela 1, os grupos I, IV e VII tinham 5 participantes 
e os demais grupos tinham 4 participantes. Essa divisão permitiu a configu-
ração de uma matriz de experimentos do tipo fatorial fracionado , que permi-
tiu a otimização dos testes. Dessa maneira, foram realizados 8 experimentos 
para a análise de 4 fatores, cada um com dois níveis – alto e baixo. O arranjo 
fatorial fracionado 24-1 definido para os experimentos indica com “Sim” a pre-
sença do estímulo indicado (nível alto do fator correspondente) e com “Não” a 
ausência daquele estímulo (nível baixo do fator).

Experimento 
/ Grupo Texto Vídeo Áudio Síncrono Participantes

I Sim Sim Sim Sim 5

II Não Sim Sim Não 4

III Sim Não Sim Não 4

IV Não Não Sim Sim 5

V Sim Sim Não Sim 4

VI Não Sim Não Não 4

VII Sim Não Não Não 5

VIII Não Não Não Sim 4

Fonte: Os autores.

Demonstrou-se, na Tabela 1, que os participantes receberam diferentes 
estímulos, sendo que cada grupo de estímulos representava um experi-
mento. Por exemplo, no Grupo I, foram fornecidos todos os quatro estí-
mulos do teste, enquanto o Grupo II recebeu apenas áudio e vídeo. Os 
Grupos VI, VII e VIII receberam apenas um estímulo, respectivamente, o 
vídeo, o texto e a aula síncrona. Por sua vez, o áudio foi o único estímulo 
que não foi fornecido isoladamente.

Cada mídia ou fator é uma variável independente representada por X 
e as respostas obtidas dos alunos sobre a motivação são as variáveis 
dependentes (Y). O efeito estimado de cada fator é dado pela diferença 
entre a média das respostas sobre motivação do nível alto (recebeu a 
mídia) e a média das respostas num nível baixo (não recebeu a mídia). 
Neste estudo, todavia, não foi considerado o efeito das interações entre as 
mídias por se tratar de um fatorial de resolução III. Logo, só foi possível 
a análise independente de cada um deles.

TABELA 1
Matriz dos experi-
mentos realizados 
no fatorial fracio-

nado e número de 
participantes por 

grupo.
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Sobre o experimento realizado no dia 04 de novembro de 2021, foi minis-
trada a aula síncrona, com duração aproximada de 15 minutos, e foram 
distribuídos os demais materiais aos participantes, conforme o disposto 
na Tabela 1. Após terem acesso ao conteúdo de cada mídia, aplicou-se um 
questionário com as seguintes características:

1. Informações gerais sobre o informante: idade, sexo, maior grau de 
escolaridade alcançada e identificação do Grupo que participou no 
experimento;

2. Discussão do conteúdo: questão discursiva sobre o tema da aula 
para verificação de aprendizagem e de engajamento na atividade;

3. Avaliação dos materiais pelo quesito motivação: atribuir uma nota 
entre 0 e 10 para o conjunto de materiais recebidos, em que 0 (zero) 
significava totalmente desmotivado, 5 (cinco) motivado e 10 (dez) 
muito motivado;

4. Formulário VARK: conjunto de 16 questões atualizadas construídas 
para identificar o estilo de aprendizagem dos participantes, dispo-
nível em: https://vark-learn.com/home-portuguese/.

Na sequência, os resultados foram tabulados e aplicaram-se as análises 
estatísticas (Estatística t) para verificação de significância de cada estí-
mulo na motivação dos alunos. O cálculo da variância e do erro consi-
derou a resposta de cada aluno como sendo uma réplica. Isso teve por 
objetivo a redução do número de experimentos aplicados e a utilização 
de grupos de alunos de tamanhos significativos, trazendo assim resulta-
dos mais representativos estatisticamente. 

4. RESULTADOS E DISCUSSÃO

4.1 Perfil dos alunos

Com os dados obtidos pelo formulário, é possível conhecer o perfil dos 
alunos e alunas que participaram do experimento. Observa-se que a 
maioria dos alunos está na primeira faixa etária – de até 25 anos (40%) 
– e outros 37% dos alunos possuem entre 26 e 35 anos. A maioria dos estu-
dantes é do sexo masculino (27 de 35) e possui o ensino médio e técnico 
como nível máximo de graduação (24 de 35). Por outro lado, apenas 9 
participantes possuem a graduação completa. No que diz respeito à res-
posta dos alunos ao teste, 27 estudantes acertaram a resposta à pergunta 
sobre o conteúdo das aulas. 

https://vark-learn.com/home-portuguese/
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Com relação ao perfil dos grupos, a distribuição dos alunos foi feita de 
maneira aleatória, de forma que cada grupo manteve um perfil seme-
lhante ao do conjunto de alunos. Todos os grupos possuem um perfil 
predominantemente jovem, com participantes de até 25 anos, sendo que 
os dois alunos com mais de 46 anos foram alocados nos grupos 3 e 5. A 
maioria dos grupos possui apenas uma mulher, com exceção do grupo 5 
que não tinha ninguém do sexo feminino e do grupo 7 que tinha duas 
mulheres. No que compete ao resultado da pergunta teórica, o resultado 
apresentado pelos grupos foi diverso, 100% dos grupos 2 e 6, 80% dos 
estudantes do grupo 1 e 7 e 75% dos estudantes dos grupos 3, 5 e 8 acerta-
ram a pergunta. O grupo 4 apresentou o menor número de acertos, com 
apenas 40% do total de respostas corretas entre os seus componentes. 

4.2 Efeitos de estímulo sobre a motivação e testes de significância

Na Tabela 2 estão indicadas todas as respostas apresentadas pelos alu-
nos-participantes – definidos por – e os valores médios calculados da 
variável resposta (motivação) de todas as réplicas (estudantes que 
participaram da pesquisa). Recorda-se que os estímulos recebidos por 
cada integrante foram antecipados na Tabela 1, na seção de Materiais e 
Métodos. Ainda de acordo à Tabela 2, o maior valor observado estava no 
Grupo 2, que apresentou uma nota média de 9,5 de sua motivação, tendo 
recebido os estímulos de vídeo e de áudio.

Experimento 
/ Grupo

Motivação apresentada por cada integrante Média 
por 

grupoP_1 P_2 P_3 P_4 P_5

I 9 10 10 10 8 9,40

II 10 9 9 10 - 9,50

III 10 9 10 8 - 9,25

IV 5 9 10 10 10 8,80

V 9 6 10 10 - 8,75

VI 6 10 9 7 - 8,00

VII 10 9 8 10 9 9,20

VIII 9 8 8 8 - 8,25

Fonte: Os autores.

TABELA 2
Motivação apresen-

tada pelos partici-
pantes e médias das 
notas de motivação 

por experimento.
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O Grupo VI, por sua vez, apresentou-se como o menos motivado, com 
nota 8,0 atribuída pela média dos participantes, tendo recebido apenas 
uma mídia digital como estímulo – o vídeo. Vale destacar que as médias 
por grupo mais baixas correspondiam aos experimentos que tiveram 
apenas um estímulo de mídia digital, tais os exemplos do Grupo VI e 
do Grupo VIII – que recebeu somente a aula síncrona. O Grupo VII, no 
entanto, apresentou comportamento diverso, pois tendo fornecido ape-
nas a mídia texto aos participantes, apresentou valor médio de motiva-
ção de 9,2. 

O dado anterior revela alguma preferência dos alunos por mídias que 
resultem em menores interações dialógicas pelos alunos, num contexto 
de ensino remoto. Essa informação será mais bem apurada em seguida, 
ainda no âmbito desta pesquisa, mas também levanta hipóteses que têm 
desdobramentos para pesquisas posteriores. O fato é que as notas médias 
mais elevadas corresponderam aos grupos que receberam fatores que 
pressupunham menor interação dialógica: o áudio e o texto.

Com base nessas primeiras observações sobre a média das notas, reali-
zou-se o cálculo dos efeitos das mídias sobre a motivação e os testes esta-
tísticos – estatística t – para cada fator. Em seguida, comparamos o valor 
calculado da estatística t () com o valor crítico () da tabela de distribui-
ção t student, para um grau de confiança de 95%. Os resultados estão reu-
nidos na Tabela 3, assumindo-se um  com valor de 2,052, para 27 graus 
de liberdade (Neto, Scarminio e Bruns, 2010). Na Tabela 3, demonstra-se 
que nenhum dos fatores alcançou o nível de significância quando avalia-
dos em relação ao tcrit. Entretanto, algumas análises podem ser feitas em 
função do valor do módulo dos efeitos e do tcalc. 

Mídia Efeito  tcalc Situação

Texto 0,512 0,128 não significante

Vídeo 0,037 0,009 não significante

Áudio 0,688 0,171 não significante

Síncrono -0,188 0,047 não significante

Fonte: Os autores.

Pode-se verificar que o fator que mais influenciou a motivação dos alu-
nos foi o áudio, cujo efeito foi de 0,69. Logo, apenas por essa verificação, 
infere-se que essa mídia se mostrou mais indicada para os alunos do 
experimento, em casos nos quais o professor tenha que decidir apenas 

TABELA 3
Resultados dos 

efeitos de cada fator
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pelo envio de um único estímulo. Ressalva-se, no entanto, que a mídia 
áudio foi a única, dentre as quatro utilizadas, a não ser fornecida indivi-
dualmente. Por outro lado, o fator com menor relevância sobre a motiva-
ção dos alunos foi o vídeo (efeito 0,037), cuja presença ou ausência teve 
pouco impacto no resultado.

Esse resultado coloca, pelo menos, duas novas possibilidades de inves-
tigação que precisa ser desenvolvida posteriormente: a) planejar novos 
experimentos estimulando aos alunos com o áudio de forma individual, 
o que requer ampliar o número de experimentos ou grupos; b) verificar 
os efeitos de interação, isto é, os efeitos sobre a motivação dos alunos 
provocados pela interação de mídias diferentes. Nesse caso, o fato de o 
áudio não ter sido dado como estímulo isoladamente relativiza o que foi 
argumentado no parágrafo anterior e precisa ser mais bem avaliado. Por 
outro lado, tanto o resultado das médias apresentado na Tabela 2 como 
o perfil dos estilos de aprendizagem dos alunos – pelo modelo Vark dis-
cutido na seção seguinte – indicam alguma relevância da presença dessa 
mídia entre os experimentos realizados.

A análise do sinal dos efeitos – positivo ou negativo – indicou que a aula 
síncrona teve correlação negativa, ou seja, a sua presença reduzia a moti-
vação dos estudantes. Desse modo, ao contrário do fator áudio, infere-se, 
apenas por essa verificação, que a aula síncrona deveria ser evitada, sem-
pre que possível, devido ao efeito negativo sobre a motivação dos alunos.

5. ESTILO DE APRENDIZAGEM DOS ALUNOS PELO 
MODELO VARK
Na Tabela 4 estão contidos os principais resultados concernentes ao ques-
tionário VARK aplicados aos alunos-participantes da pesquisa. Com base 
no total de pontos obtidos para cada estilo de aprendizagem, já é possí-
vel fazer algumas inferências com os resultados do DOE. A maior pon-
tuação obtida foi a do estilo Sinestésico, caracterizado pela preferência 
dos alunos de fazerem por si mesmos, com base em atividades práticas, 
como visitas técnicas, experimentos concretos etc. Esta, aliás, foi uma 
característica pouco estimulada nesta pesquisa, com o Planejamento de 
Experimento, em razão de seu foco nas mídias digitais.
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Estilos de aprendizagem
Pontos obtidos Perfis encontrados

Total Média Total %

Visual 169 4,8 0 -

Auditivo 277 7,9 5 14,3

Leitor / escritor 205 5,9 1 2,9

Sinestésico 337 9,6 12 34,3

Multimodal - - 16 45,7

Sem resultado / indefinido - - 1 2,9

Total - - 35 100,0

Fonte: Os autores.

Em seguida ao perfil Sinestésico, teve predominância os pontos obtidos 
pelo estilo Auditivo, ou seja, que indicam a preferência por esse estilo de 
aprendizagem no conjunto das situações colocadas no questionário. O 
perfil Auditivo corresponde às pessoas que aprendem escutando, prefe-
rem áudios, a voz do professor, vídeos falados, sons. Nesse sentido, corro-
bora-se o resultado encontrado no DOE, em que o áudio demonstrou-se 
ser a mídia digital mais indicada no experimento.

De outro modo, o perfil Visual apresentou o menor número de pontos 
obtidos, o que também é sintoma do que foi encontrado para o vídeo e 
a aula síncrona, anteriormente. Nesse perfil, encontram-se pessoas que 
preferem aprender pelas informações passadas visualmente, seja por 
figuras, gráficos, desenhos etc. Por fim, com 205 pontos, esteve o perfil 
Leitor/Escritor, cujo estilo indica a preferência do texto escrito nas diver-
sas situações de aprendizado.

Ainda com base na Tabela 4, que traça uma síntese dos perfis encontra-
dos, é possível verificar que 45,7% dos alunos investigados apresentaram 
o estilo de aprendizagem Multimodal como predominante. Isso significa 
que 16 alunos-participantes aprendem melhor por uma combinação de 
dois ou mais desses estilos. Em seguida, o estilo Sinestésico foi o segundo 
mais frequente, entre os alunos investigados, com 34,3% dos casos obser-
vados. Apenas 5 alunos manifestaram predominância do estilo Auditivo, 
representando 14,3% dos casos, e somente 1 apresentou o estilo Leitor/

TABELA 4
Resultados do 

questionário VARK 
e distribuição dos 

perfis encontrados, 
segundo os estilos 

de aprendizagem
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Escritor com predominância. O estilo Visual não foi encontrado em 
nenhum dos casos e em uma observação não foi possível a identificação 
do estilo, ficando sem resultado.

CONCLUSÕES
Este artigo teve por objetivo analisar o impacto da utilização de diferentes 
mídias digitais na motivação de um grupo de alunos participantes do ensino 
remoto emergencial. Utilizou-se, para tanto, o método de planejamento de 
experimentos (DOE, na sigla em inglês), estimulando os alunos a avaliarem 
sua motivação de aprendizagem por meio de diferentes mídias digitais. Os 
resultados foram comparados com os estilos de aprendizagem dos alunos, 
obtidos por meio do modelo VARK, via aplicação de questionário.

As mídias utilizadas foram o áudio, o texto (escrito), o vídeo e a aula sín-
crona, ministrada pela plataforma Google Meet. A respeito da motivação 
causada por cada uma dessas mídias, identificou-se, entre os alunos par-
ticipantes do experimento, as mídias de áudio e de texto como mais moti-
vadoras, o que foi corroborado pela predominância, no modelo VARK, de 
perfis que preferem menor interação dialógica (o visual e o auditivo).

Os resultados obtidos neste trabalho dialogam com a Teoria Cognitiva da 
Aprendizagem Multimídia, a qual busca compreender como os diferen-
tes estímulos afetam a capacidade de aprendizado dos alunos, partindo 
do reconhecimento de que os seres humanos possuem capacidade limi-
tada para processar de forma simultânea as informações recebidas em 
diferentes canais cognitivos. Os resultados obtidos por Moreno e Mayer 
(2000) demonstraram que, em se tratando de um material multimídia, os 
alunos aprendem melhor quando os textos são conjugados com imagens, 
desde que estes não sobrecarregue a memória de trabalho do aluno, ou 
seja, a capacidade de formar memórias de longo prazo. 

Os resultados obtidos neste trabalho podem ser explicados pela sobre-
carga cognitiva do vídeo apresentado aos alunos em nosso experimento. 
Dessa forma, coloca-se a necessidade de relacionar os resultados desta 
pesquisa aos princípios da Teoria Cognitiva de Aprendizagem Multimídia, 
conformando uma nova agenda de pesquisa futura, a qual poderá ofere-
cer explicações para os resultados obtidos neste estudo. 

Apesar da utilização de método estatístico conhecido e validado (DOE 
e fatorial fracionado) e de apresentar uma tendência, o resultado dessa 
pesquisa pode ser aprimorado em relação à confiabilidade estatística. 
Isso se deve ao fato de a pesquisa ter contado com experimentos em uma 
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única turma e sobre um único tema. Assim, essa melhoria pode advir de 
duas frentes. Por um lado, pode-se trabalhar com o estudo de diferentes 
temas, de maior ou menor complexidade em relação ao utilizado nesses 
experimentos, de forma a tentar correlacionar a complexidade do tema 
aos retornos de motivação dos alunos. Por outro, pode-se trabalhar uma 
definição mais ampla do espaço amostral, aplicando os testes a turmas 
mais diversificadas, em diferentes escolas, idades e níveis de aprendi-
zado, o que também aumentaria o rigor estatístico dos resultados.
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