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Memory is more indelible than ink. 

(ANITA LOOS)   



 

 

 

RESUMO 

 

 

Nos últimos anos, o Governo Federal brasileiro vem buscando ampliar o acesso à educação no 

país, com o aumento da oferta de carga horária por meio da educação a distância. No entando, 

apesar de seu crescimento, o Relatório Analítico da Aprendizagem a Distância no Brasil do 

ano de 2016 (Censo EaD.BR 2016) revela que os indicadores de qualidade mostram que há 

uma necessidade em melhorar o desempenho dos alunos, e que tal necessidade esbarra em 

vários fatores, sendo o principal desafio a inovação em abordagens pedagógicas.  

Áreas tais como as Neurociências e a Psicologia Experimental tem se dedicado a buscar 

compreender o processo de aprendizagem, e a memória é um importante fator nesse processo. 

Assim, o esquecimento é algo indesejável e que deve ser minimizado através de revisões ou 

repetições espaçadas: o efeito de espaçamento. A partir de tais apontamentos, chega-se à 

questão da aplicação do efeito de espaçamento na EaD. O objetivo geral da presente 

dis                                                                                         

                                                (EPTNM-EaD) do CEFET-MG, a fim de 

identificar a presença do efeito de espaçamento nas atividades de revisão das diversas 

disciplinas do curso. Para alcançar esse objetivo, utilizou-se uma metodologia de pesquisa 

com natureza qualitativa, do tipo exploratória e descritiva, por meio da pesquisa bibliográfica 

e do estudo de caso. A pesquisa foi realizada em cinco etapas: na 1ª etapa, realizou-se um 

levantamento bibliográfico do aporte teórico subjacente ao tema. Na 2ª etapa, realizou-se a 

observação online não participativa das dinâmicas de interação e postagens realizadas no 

ambiente virtual de aprendizagem, a fim de levantar as ativi                             

                                                                                      

          (EPTNM-EaD) do CEFET-MG. Na 3ª etapa, as atividades pedagógicas de revisão 

disponíveis no curso em questão foram verificadas uma a uma, levando em consideração a 

frequência com que apareciam, a fim de  entender se atendiam aos preceitos do Efeito de 

Espaçamento. Na 4ª etapa, a fim de verificar a percepção do corpo pedagógico sobre o efeito 

de espaçamento, foi aplicado um questionário. Como última etapa da pesquisa, apontou-se 

quais recursos são mais utilizados para revisões de conteúdo, comparando-os com aqueles 

selecionados pelos docentes na seção quatro do questionário online. Os resultados 

encontrados permitiram concluir que há a ocorrência do efeito de espaçamento nas atividades 

de revisão presentes no módulo observado, embora não sejam todos os docentes que 

conheçam o conceito. Foi permitido verificar também que as atividades de revisão utilizadas 

eram divididas em implícitas ou explícitas, e controladas e não-controladas. Por fim, também 

notou-se que os recursos didáticos utilizados, em sua maioria, apresentavam baixa 

interatividade e que no AVA as interações foram quase inexistentes.  

 

Palavras-chave: EaD; Efeito de espaçamento; Revisões; Memória; Neurociências. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

ABSTRACT 

 

 

In recent years, the Brazilian Federal Government has sought to expand access to education in 

the country, with an increase in the supply of hours through distance education. However, 

despite its growth, the Analytical Report on Distance Learning in Brazil in the year 2016 

(EaD.BR Census 2016) reveals that quality indicators show that there is a need to improve 

student performance, and that such a need comes up against several factors, the main 

challenge being innovation in pedagogical approaches. 

Areas such as Neuroscience and Experimental Psychology have been dedicated to seeking to 

understand the learning process, and memory is an important factor in this process. Thus, 

forgetfulness is undesirable and should be minimized through revisions or spaced repetitions: 

the spacing effect. From these notes, it comes to the question of the application of the spacing 

effect in DE. The general objective of the present dissertation, then, was to analyze the 

instructional design of the Computer Science Course for Technical Education of Middle Level 

at a distance (EPTNM-EaD) from CEFET-MG, in order to identify the presence of the 

spacing effect in the activities of review of the different subjects of the course. To achieve this 

objective, a qualitative research methodology of an exploratory and descriptive type was used, 

through bibliographic research and case study. The research was carried out in 5 stages: in the 

1st stage, a bibliographic survey of the theoretical contribution underlying the theme was 

carried out. In the second stage, non-participative online observation of the dynamics of 

interaction and postings carried out in the virtual learning environment was carried out, in 

order to survey the pedagogical review activities available in the Informatics Technical 

Course for High School Distance Education (EPTNM) -EaD) of CEFET-MG. In the 3rd 

stage, the pedagogical revision activities available in the course in question were checked one 

by one, taking into account the frequency with which they appeared, in order to understand 

whether they met the Spacing Effect precepts. In the 4th stage, in order to verify the 

perception of the pedagogical body about the spacing effect, a questionnaire was applied. As 

the last stage of the research, it was pointed out which resources are most used for content 

reviews, comparing them with those selected by the teachers in section four of the online 

questionnaire. The results found allowed us to conclude that there is a spacing effect in the 

review activities present in the observed module, although not all teachers are familiar with 

the concept. It was also possible to verify that the review activities used were divided into 

implicit or explicit, and controlled and non-controlled. Finally, it was also noted that the 

educational resources used, in their majority, had low interactivity and that in the VLE the 

interactions were almost nonexistent. 

 

Keywords: Distance education; Spacing effect; Reviews; Memory; Neuroscience.  
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CAPÍTULO 1: INTRODUÇÃO 

 

Apesar dos esforços dos educadores e das constantes discussões acerca da educação no 

Brasil, os resultados do Programa Internacional de Avaliação de Estudantes (Pisa), da 

Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE) em 2018, revelam 

que os estudantes brasileiros obtiveram pontuação inferior à média da OCDE em leitura, 

matemática e ciência, com apenas 2% dos alunos atingindo os níveis mais altos de 

proficiência (nível 5 ou 6) em  pelo menos uma área de conhecimento testada, enquanto 43% 

obtiveram pontuação abaixo do nível mínimo de proficiência em todas as áreas testadas. No 

ranking da OCDE, o Brasil aparece entre os países cuja média de número de alunos de alta 

performance ficou aquém da média geral do ranking e, a média do número de alunos de baixa 

performance ficou acima da média dos piores resultados do Pisa. Vale ressaltar que são 

considerados alunos de alta performance aqueles que obtiveram pontuação acima da média do 

ranking da OCDE e, de baixa performance, aqueles que tiveram pontuação abaixo da média 

(Tabela 1).  

 

Tabela 1: Média de pontuação do Brasil no Pisa 2018 em relação à OCDE. 

 

Área de conhecimento 

Média de pontuação 

OCDE Brasil 

Ciências 489 404 

Leitura 487 413 

Matemática 489 384 

Fonte: Adaptado de OCDE – Pisa (2018). 

 

Além disso, o relatório econômico da OCDE de 2018 aponta que o setor público gasta 

5,4% do produto interno bruto (PIB) em educação, estando esse valor acima da média dos 

países da OCDE e da América Latina (OCDE, 2018). Porém, tais investimentos não tem 

revertido na melhoria do desempenho escolar, conforme mostram os resultados do Pisa desse 

mesmo ano, apresentados anteriormente. Isso vale para todas as modalidades de ensino, visto 

que o Relatório Analítico da Aprendizagem a Distância no Brasil do ano de 2016 (Censo 

EaD.BR 2016), realizado pela Associação Brasileira de Educação a Distância (ABED, online) 

       q   “               q                                            q        x     

diferença na qualidade do ensino [...] entre as modalid                             ” (C     
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EaD.BR 2016, p. 17), sendo reiterado, no Relató       2018  q   “     b            q       

                                z                                     ” (C       D.BR 

2018, p. 69). Pode-se inferir então que, no que tange a educação a distância (EaD), há também 

uma necessidade em melhorar o desempenho dos alunos. Tal necessidade esbarra em vários 

fatores, dentre eles, as questões pedagógica e tecnológica (Censo EaD.BR 2016).  

Nesse sentido, percebe-se também que nos últimos anos, o Governo Federal brasileiro 

vem buscando ampliar o acesso à educação no país, como comprova a publicação da portaria 

nº 1.134, de 10 de outubro de 2016, que regulamenta a oferta de até 20% da carga horária 

total de cursos superiores na modalidade virtual. Mais recentemente, a resolução nº 3, de 21 

de novembro de 2018, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, 

trata da oferta de parte da carga horária por meio da educação a distância nos parágrafos 5º, 

13º e 15º: 

§ 5º Na modalidade de educação de jovens e adultos é possível oferecer até 80% 

(oitenta por cento) de sua carga horária a distância, tanto na formação geral básica 

quanto nos itinerários formativos do currículo, desde que haja suporte tecnológico – 

digital ou não – e pedagógico apropriado. 

[...] 

§ 13. As atividades realizadas pelos estudantes, consideradas parte da carga horária 

do ensino médio, podem ser aulas, cursos, estágios, oficinas, trabalho 

supervisionado, atividades de extensão, pesquisa de campo, iniciação científica, 

aprendizagem profissional, participação em trabalhos voluntários e demais 

atividades com intencionalidade pedagógica orientadas pelos docentes, assim como 

podem ser realizadas na forma presencial – mediada ou não por tecnologia – ou a 

distância, inclusive mediante regime de parceria com instituições previamente 

credenciadas pelo sistema de ensino. 

[...] 

§ 15. As atividades realizadas a distância podem contemplar até 20% (vinte por 

cento) da carga horária total, podendo incidir tanto na formação geral básica quanto, 

preferencialmente, nos itinerários formativos do currículo, desde que haja suporte 

tecnológico – digital ou não – e pedagógico apropriado, necessariamente com 

acompanhamento/coordenação de docente da unidade escolar onde o estudante está 

matriculado, podendo a critério dos sistemas de ensino expandir para até 30% (trinta 

por cento) no ensino médio noturno. (BRASIL, 2018, online). 

 

No caso da EaD, o Relatório Analítico da Aprendizagem a Distância no Brasil de 2016 

aponta que as instituições declaram como principal desafio a inovação em abordagens 

pedagógicas, confirmando a importância da questão metodológica no fator qualitativo da 

educação à distância. O Relatório Analítico da Aprendizagem a Distância no Brasil de 2018 

informa que: 

Os parâmetros que existem na educação presencial também constam na educação a 

distância (EaD): a figura de um professor que ministra conteúdos ainda é muito forte 

no campo educacional, por mais que as tendências pedagógicas estejam mostrando a 

existência de caminhos que atribuem aos alunos um papel protagonista e mais 

autônomo. (Censo EaD.BR 2018, p. 91). 
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Sobre as abordagens utilizadas em cursos a distância, Valente e Moran (2011) atentam 

para a questão da virtualização da escola tradicional, com a predominância, nos cursos de 

EaD, de adaptações dos modelos usados nas salas de aula de cursos presenciais. Para o autor, 

“    D                                           b                                 

          ” (VALENTE; MORAN, 2011, online). Maia e Mattar (2007), em consonância com 

a noção de virtualização da escola tradicional, ressaltam que: 

A tecnologia mudou, e o máximo que conseguimos avançar foi do giz e quadro-

negro para o Data Show e PowerPoint ou, indo um pouco mais além, das pastas de 

xerox e do videotexto para os arquivos PDF, mas o papel do aluno e professor 

continua com o mesmo gap de cem anos atrás. (MAIA; MATTAR, 2007, n.p.). 

 

 Os autores mencionados questionam se há alguma diferença entre a educação a 

            “                                               ”                        q    

embora espera-se que haja uma diferença na metodologia pedagógica empregada na EaD, o 

foco, por vezes, permanece sendo o mesmo (MAIA; MATTAR, 2007, n.p.). Se os resultados 

do Pisa de 2015 mostram que o desempenho dos alunos brasileiros está abaixo da média 

mundial e, os cursos de EaD tendem a seguir a mesma metodologia aplicada nas salas de aula 

presenciais, isso sugere que a aprendizagem na modalidade à distância provavelmente está 

sujeita às mesmas dificuldades - dentre elas, alavancar a qualidade do ensino tal qual a 

quantidade de opções de cursos e vagas disponíveis. Vianna, Ataide e Ferreira (2015) 

concordam que:  

É necessário que os professores sejam devidamente preparados em termos 

pedagógicos e tecnológicos para a EaD, compreendendo suas possibilidades, 

características e pote           . C                             ‘            ’    

aulas presenciais para ambientes online (MAIA; MATTAR, 2007), provocando, 

entre outras coisas, o sub aproveitamento dos recursos disponíveis. Afinal, a 

tecnologia por si só não pode garantir qualidade ao ensino. A qualidade da educação 

depende de uma ampla variedade de fatores. (VIANNA; ATAIDE; FERREIRA, 

2015, online). 

 

Cabe antes, fazer algumas considerações sobre a EaD, que tem como premissa a ideia 

básica de que alunos e professores se encontram em tempos e espaços distintos, e por isso, os 

processos de ensino e aprendizagem são intermediados por tecnologias  (MAIA; MATTAR, 

2007; MOORE; KEARSLEY, 2013; GARCIA; CARVALHO JUNIOR, 2015). Moore e 

Kearsley (2013) citam cinco gerações de EaD, desde o começo da década de 1880, até os dias 

atuais: 1) correspondência; 2) transmissão por rádio e televisão; 3) universidades abertas; 4) 

teleconferência; 5) internet/web. Os autores afirmam que a educação a distância está 

relacionada à mudança. Por exemplo, a interação entre os atores envolvidos, tais como 

professores e alunos, passa a ser mais dependente das novas tecnologias de informação e 
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comunicação (NTIC) e dos métodos de ensino e aprendizagem (GARCIA; CARVALHO 

JUNIOR, 2015).  

No que tange a questão metodológica, há três tipos de vertentes que influenciaram as 

principais abordagens pedagógicas utilizadas no desenvolvimento e aplicação de métodos de 

ensino: a vertente behaviorista; as vertentes neo-behavioristas e comportamentalistas; e as 

vertentes construtivistas (PERES et al., 2014). “A          b                     q     

aprendizagem ocorre por meio de estímulos e respostas, ou seja, agentes ambientais que 

                                    ” (  R S et al., 2014, p. 253).  

Nessa vertente, que tem como t                 Sk       “          ê                 

são essenciais para que ocorra a aprendizagem e o esquema em que essas contingências 

           q                    q ê                               ” (  L    ; ROSSA O  

2011, p. 25). Para Skinner (1972, p. 4)  “                                      z    ; q      

                                     q   q         ”.    b                       ê      

             b                 q   “                    õ               q            

observado ou adquirido na experiência, de modo que o sujeito possa emitir e/ou exercitar os 

               q                           ” (OGASAWARA  2009   . 19). 

Nas vertentes neo-behavioristas e comportamentalistas, alguns pressupostos da 

primeira vertente foram  mantidos                b                          “  

importância dos objetivos de aprendizagem refletir os comportamento            q       ” 

(PERES et al., 2014, p. 253). Peres et al. (2014) citam os teóricos Gagné (1975) e Bandura 

(1977) como representantes do neobehaviorismo ou das teorias comportamentais.  Tarouco e 

Cunha (2006) resumem o que Gagné chamou de eventos de instrução: 1) atrair a atenção do 

aluno; 2) descrever os objetivos de aprendizagem a fim de que o aluno foque sua atenção; 3) 

estimular a recuperação na memória de conhecimento prévio; 4) apresentar o conteúdo a ser 

aprendido; 5) fornecer orientação durante a aprendizagem; 6) praticar; 7) prover 

realimentação para reforçar a aprendizagem; 8) testar a fim de verificar se os objetivos foram 

alcançados; 9) aperfeiçoar a retenção através da aplicação em tarefas atuais e futuras 

(TAROUCO; CUNHA, 2006, p. 4). Tais eventos compõem a teoria da instrução. Nas palavras 

de Gagné et al. (1992)  “                                 q                    z         ma 

q            z                 ” (GAG É; BR GGS; WAG R  1992   . 3, tradução nossa
1
).  

Em sequência, Bandura (1977) nos apresenta sua teoria social cognitiva, em que 

“                         ência para o autodesenvolvimento, a                      ” 

                                                 

1
 Instruction is a set of events that affect learners in such a way that learning is facilitated.  
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(BANDURA et al.; 2005, online). Em outras palavras, não são apenas os estímulos externos e 

o ambiente que determinam certos comportamentos de aprendizagem, mas o processo de 

cognição pode também ser afetado pelo próprio indivíduo, através de sua autonomia. Bandura 

(1971) esclarece que: 

Na visão da aprendizagem social, o funcionamento psicológico envolve uma 

interação recíproca contínua entre o comportamento e suas condições de controle. 

[...] O ambiente é apenas uma potencialidade, não uma propriedade fixa que 

inevitavelmente colide com os indivíduos e à qual o seu comportamento se adapta 

eventualmente. O comportamento cria parcialmente o ambiente e o ambiente 

resultante, por sua vez, influencia o comportamento. Nesse processo causal de mão 

dupla, o ambiente é tão influenciável quanto o comportamento que ele controla. 

(BANDURA, 1971, p. 39-40, tradução nossa
2
).   

 

No entanto, nas vertentes construtivistas,   j                              “  

conhecimento não nasce com o indivíduo, nem é dado pelo meio social. O sujeito constrói seu 

conhecimento na interação com o meio tanto físico como social” (B CK R  2009   . 2). 

Peres et al. (2014) apontam que, segundo Piaget (1987), à medida que a assimilação ou 

acomodação do conteúdo ocorre, há a organização e integração de novas estruturas de 

conhecimento a estruturas pré-existentes. Os mesmos autores ainda citam Vygostky, que 

compreendia o desenvolvimento de funções cognitivas superiores, tais como percepção, 

pensamento e volição, como consequência da interação e cooperação social (PERES et al., 

2014).  

Percebe-se, a partir do entendimento das três vertentes citadas, que as mesmas se 

relacionam com o que Peres et al. (2014) chamam de concepções inatista, ambientalista, 

interacionista e sociointeracionista. A concepção inatista defende que há uma organização 

genética que define a capacidade de aprender do indivíduo. Na concepção ambientalista, o 

ambiente e suas variáveis são fatores relevantes no desenvolvimento e comportamento 

humanos. A concepção interacionista passa a busc       q    b    q     j     “        

percentuais de influência, seja das dimensões filogenéticas, seja das ontogenéticas ou 

         ” (CARRARA, 2010, p. 20). Por último, a concepção sociointeracionista passa a 

enfatizar as interações sociais, dando maior destaque aos aspectos humanos do ambiente. No 

entanto, partindo de tais concepções e das vertentes citadas, pode-se inferir que, no geral, as 

                                                 

2
 In the social learning view, psychological functioning involves a continuious reciprocal interaction between 

behavior and its controlling conditions. [...] The environment is only a potentiality, not a fixed property that 

inevitably impinges upon individuals and to which their behavior eventually adapts. Behaviour partly creates the 

environment and the resultant environment, in turn, influences the behavior. In this two-way causual process the 

environment is just as influenceable as the behavior it controls. 
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abordagens pedagógicas perpassam modelos sócio-construtivistas ou modelos cognitivo-

behavioristas. Na visão de Anderson e Dron (2011): 

Modelos cognitivo-behavioristas são mais notavelmente teorias de ensino e modelos 

sócio-construtivistas são mais notavelmente teorias de aprendizagem, mas ambos 

ainda se traduzem bem em métodos e processos para ensino. (ANDERSON; DRON, 

2011, online, tradução nossa
3
). 

 

De modo geral, o construtivismo é percebido como distinto do chamado ensino 

tradicional, onde o professor é o único transmissor de conhecimento e que ensina algo pronto, 

fechado, fazendo uso de repetições como uma forma de aprendizagem mecânica. 

Paralelamente, há muitas críticas ao behaviorismo pelo seu caráter condicionante, e muitas 

vezes o que se vê é uma predileção pelo sócio-construtivismo nas práticas pedagógicas. No 

entanto, como alertado por Peres et al. (2014):  

Uma reflexão importante que deve ser ressaltada ao se analisar criticamente os 

modelos pedagógicos é que no paradigma atual da complexidade, ao invés da 

valorização das dicotomias e das centralizações na Educação, é preciso abrir espaço 

para as incertezas que nos tornam eternos pesquisadores. (PERES et al., 2014, p. 

254). 

 

Os autores mencionam que áreas tais como as Neurociências, ao dedicarem-se, nas 

ú                  b                                       z      “             q     

construtivismo não cob      z                           ” (  R S et al., 2014, p. 254). 

Embora o modelo sócio-construtivista seja importante e eficaz em inúmeras situações, não se 

pode negar, no entanto, a cientificidade do modelo cognitivo-behaviorista. Muitos tendem a 

associar o behaviorismo a repetições, como o já mencionado tradicional e popular método da 

aprendizagem mecânica. No ambiente escolar, a repetição passou a ser enxergada como uma 

                              z.                  b               “                 dos 

                q                                                         b       ” 

(IZQUIERDO, 2004, p.102). Segundo o neurocientista especialista em estudos sobre a 

memória, Izquierdo (2004): 

não há forma de aprender a nadar, tocar piano ou andar de bicicleta [...] que não 

envolva repetição; colocar uma pessoa na água pela primeira vez e pedir que nade, 

ou em frente a um teclado e pedir que toque tal música, ou que suba na bicicleta e 

saia pedalando, não existe. Por mais que se explique a lógica subjacente a cada um 

desses hábitos e se faça raciocinar o sujeito sobre eles, só aprenderão a nadar, a tocar 

piano e a andar de bicicleta depois de muitas e tediosas repetições. (IZQUIERDO, 

2004, p. 102). 

 

                                                 

3
 Cognitive-behaviourist models are most notably theories of teaching and social–constructivist models are 

more notably theories of learning, but both still translate well into methods and processes for teaching.   
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Logo, existem várias habilidades que só são possíveis de ser adquiridas após um vasto 

período de treino, com repetições e revisões. Então, por que na educação essas técnicas tem 

sido criticadas, e por vezes até mesmo abolidas no processo de ensino? Izquierdo (2004) 

explica que:  

Há um preconceito contra aprender coisas por repetição, procedimento que se 

passou a chamar depreciativamente de decoreba, e esse preconceito não se baseia 

em nada específico e parece resultar simplesmente do fato de que aprender de cor é 

incômodo e cansativo. (IZQUIERDO, 2004, p. 103). 

 

Vale ressaltar que quando se fala em repetição, o objetivo não é automatizar todo o 

processo de aprendizagem como outrora acontecia nas salas de aula, mas sim desmistificar a 

ideia generalista de que tudo é construção, e de que repetições são meros automatismos 

desprovidos de qualquer aprendizado significativo. É possível unir em um mesmo projeto 

pedagógico modelos sócio-construtivistas e cognitivo-behavioristas que façam uso de 

repetições, por exemplo, de forma a reforçar os conteúdos ensinados e promover a 

aprendizagem através de contingências específicas. Haase et al. (2015, p. 67) reforçam a ideia 

   q    “         z                    q    b                               . A decoreba 

não pode ser menosprezada. Apenas compreender, sem incorporar nova informação à 

                    z                        z    ”. 

No que diz respeito à EaD, Moore e Kearsley (2013, p. 300)        q   “            

vista behaviorista, em virtude de os alunos a distância estarem fora do alcance do ambiente 

imediato do professor, o principal problema era como controlá-                 z   .” 

Desenvolveu-                                               q            q   “              

                                       õ                                    z   ” (MOORE; 

KEARSLEY, 2013, p. 301). Ter capacidades diferentes significa que haverá alunos mais 

autônomos e outros menos autônomos, e se a educação a distância pretende ser uma educação 

mais abrangente, o desafio é conseguir atender esses diferentes perfis de autonomia. Nas 

palavras de Moore e Kearsley (2013): 

É uma realidade o fato de alguns programas permitirem um maior exercício da 

autonomia dos alunos em comparação a outros programas. Portanto, os programas 

podem ser definidos e descritos quanto ao grau de autonomia que os alunos podem 

ter ou que lhes seja permitido exercitar. Isso não significa afirmar que todos os 

alunos são totalmente autônomos ou estão prontos para serem autônomos ou que 

todos os programas e alunos devessem tratá-los assim. (MOORE; KEARSLEY, 

2013, p. 301). 

 

 Essa afirmação permite verificar que, apesar da concepção geral e inicial de 

que o perfil ideal do aluno EaD abranja características como autonomia, há que se considerar 

que nem todo aluno será autônomo. Maia e Mattar (2007, n.p.) reforçam tal fala e 
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             q   “                                                     q            

          ”        q                                   b          x    ê        

aprendizagem de modo geral, e que  tal perfil pressupõe uma menor necessidade da 

participação do professor no processo de aprendizagem. Porém, os autores concordam que 

“                                                                          prendizagem 

            ” ( A A;  A  AR  2007, n.p), o que aponta para um problema e a 

necessidade de adoção de certas estratégias pedagógicas a fim de facilitar a aprendizagem. 

 Paralelamente ao problema mencionado, sabe-se que outra importante questão 

para os educadores é fazer com que seus alunos retenham informações a fim de transformá-las 

em conhecimento. O processo de aprendizagem está intimamente ligado à memória, pois se 

não há memorização da informação, não há aprendizagem. O esquecimento é, então, um 

desafio nos processos de ensino e aprendizagem. Ebbinghaus (1885) foi o primeiro a estudar o 

esquecimento de maneira experimental e científica e, a partir de seus estudos, desenvolveu a 

curva do esquecimento e o efeito de espaçamento. Experimentos mais recentes realizados por 

Rohrer e Pashler (2007), concluíram que o efeito de espaçamento interfere positivamente na 

retenção a longo prazo, e mostraram que o modelo de super-aprendizagem ou aprendizagem 

massificada, quando um conteúdo é estudado ininterruptamente pelo aluno, e depois revisado 

uma única vez antes do teste, não é igualmente eficaz.  

 Levando em consideração fatores como a organização e apresentação dos conteúdos 

em livros didáticos e a forma como as revisões são realizadas no ambiente escolar às vésperas 

dos testes, é possível perceber que há uma ênfase na super-aprendizagem e um déficit de 

espaçamento, o que pode configurar uma das causas dos baixos resultados em testes e da 

baixa retenção de conteúdo; ou ainda, aprendizagem a longo prazo.  Devido à virtualização do 

modelo pedagógico da escola tradicional, pode-se inferir que as mesmas dificuldades e 

desafios se aplicam à boa parte dos cursos de EaD. Valente e Moran (2011, n.p.) explicitam 

q    “                                             D                                     õ   

para que a aprendizagem ocorra baseada nessas duas concepçõe ” - memorização da 

informação e construção do conhecimento.  

              “                  b                      b              D  

                                                                                ” 

(VALENTE; MORAN, 2011, online). Nesse âmbito, destaca-se a relevância do design ou 

desenho              (D )  q        B        (2016)  “                            j        

                                                         ”    “         -se como uma 
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metodologia que surgiu com as novas               z             ” (BARR  RO  2016   . 

63-64).  

A partir de tais apontamentos, chega-se à questão da aplicação do efeito de 

espaçamento na EaD, de onde emergiu o problema dessa pesquisa:  como identificar se tem 

ocorrido a prática do efeito de espaçamento nos cursos técnicos da modalidade a distância do 

CEFET-MG? Nesse sentido, faz-se necessário investigar a apresentação, organização e 

distribuição dos conteúdos dentro do desenho instrucional de um dos cursos técnicos 

oferecidos na modalidade à distância na instituição supracitada. Portanto, este estudo teve 

como objeto de análise as atividades postadas no ambiente virtual de aprendizagem, bem 

como o formato e espaçamento utilizados.  

Retomando a questão da democratização do acesso à EaD, o Governo Federal criou a 

Rede e-Tec Brasil, que oferece gratuitamente cursos técnicos na modalidade a distância para 

alunos matriculados e para egressos do Ensino Médio, bem como para a Educação de Jovens 

e Adultos (EJA), em parceria com instituições da Rede Federal de Educação Profissional, 

Científica e Tecnológica, como o Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais 

(CEFET-MG), o qual passou a ser credenciado, a partir de 2008, para ofertar os cursos 

Técnicos de Meio Ambiente, de Eletroeletrônica e de Informática para Internet. Este Centro 

desvinculou-se da Rede e-Tec Brasil em 2016 por opção própria, mas manteve os cursos 

mencionados até a presente data.  

Desde então, a instituição tem oferecido cursos nessa modalidade, possuindo polos de 

apoio presencial nas cidades de Timóteo, Campo Belo, Curvelo e Nepomuceno, localizadas 

no estado de Minas Gerais. Nos polos presenciais, o objetivo é oferecer aos alunos uma 

estrutura com laboratórios de informática com acesso à Internet, laboratórios didáticos, salas 

de videoconferência e espaços administrativos. Já o polo a distância está localizado no Núcleo 

de Educação a Distância (NEaD), CEFET-MG Campus II. No que se refere a viabilização dos 

cursos, é utilizada é utilizada a plataforma Modular Object Oriented Distance Learning 

(Moodle). O curso de Informática para Internet foi o foco desta pesquisa, devido à 

proximidade do tema com a linha de pesquisa escolhida, bem como a facilidade de acesso ao 

mesmo.  

 

1.1 - Objetivos  

 1.1.1 - Objetivo geral 
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O objetivo geral da presente dissertação de mestrado foi a                  

                                                                                       

          (EPTNM-EaD) do CEFET-MG, a fim de identificar a presença do efeito de 

espaçamento nas atividades de revisão das diversas disciplinas deste curso. 

 

 1.1.2 - Objetivos específicos 

 

A partir do objetivo geral, e almejando responder o problema apresentado, este 

trabalho  tem como objetivos específicos:  

 

1. Levantar as atividades pedagógicas de revisão disponíveis no Moodle do curso de 

Informáti                                                               (EPTNM-

EaD) do CEFET-MG 

2. Verificar se as atividades levantadas atendem os preceitos do Efeito de Espaçamento  

3. Verificar a percepção do corpo pedagógico sobre o efeito de espaçamento 

4. Apontar, a partir dos resultados do objetivo específico nº 3, quais recursos são mais 

utilizados para revisões de conteúdo no curso a distância em questão 

 

1.2 - Hipótese  

 

No intuito de solucionar o problema apresentado e alcançar os objetivos da presente 

pesquisa, foram geradas as seguintes hipóteses:  

 Hipótese A: Os docentes desconhecem o efeito de espaçamento;  

 Hipótese B: Os docentes pautam suas estratégias de seleção e aplicação de 

atividades de revisão em critérios que estão alinhados com pelo menos um dos 

modelos pedagógicos de EaD; 

 Hipótese C: As atividades de revisão utilizadas pelos docentes podem não estar 

identificadas como tal. 

  

1.3 - Justificativa 

  Com a constante e crescente necessidade de expansão da educação no Brasil e 

no mundo, a educação a distância tem ficado cada vez mais em evidência. De uma forma 

geral, alguns dos principais motivos dessa evidência estão no alcance e abrangência da EaD. 
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Tais suposições encontram suporte no texto publicado pelo Ministério da Educação (MEC), o 

qual regulamenta que instituições de ensino superior podem ofertar até 20% da carga horária 

total de seus cursos na modalidade virtual, conforme consta na portaria nº 1.134, de 10 de 

outubro de 2016.  No que diz respeito aos cursos técnicos de nível médio, até 80% da carga 

horária total do curso pode ser ofertada à distância, de acordo com o Artigo 33 da Resolução 

nº 6, de 20 de setembro de 2012.   

Além disso, de acordo com o Relatório Analítico da Aprendizagem a Distância no 

Brasil (Censo EAD.BR 2018), realizado pela Associação Brasileira de Educação a Distância 

(ABED), apesar da redução no número de respondentes em comparação com o ano anterior, 

“  número de alunos contabilizados em todas as modalidades, no entanto, passou de 

7.773.828      9.374.647” (Censo EAD.BR 2018, p. 7)        q   “           b   z     

2.358.934 alunos em cursos totalmente a distância, 2.109.951 em cursos semipresenciais, 

3.627.327                                     1.278.435                              ” 

(Censo EAD.BR 2018, p. 61).  

Nesse mesmo documento, consta que existem 539 ofertas de cursos em nível de 

graduação tecnológica e 171 em nível técnico profissionalizante. No ano de 2018 houve um 

crescimento significativo na oferta dos cursos superiores do tipo tecnológico na modalidade 

semipresencial, passando de 263 cursos, em 2017, para 4.250 em 2018. No entanto, no nível 

técnico profissionalizante, houve uma redução na oferta de cursos: de 241 cursos totalmente a 

distância, em 2017, para 171 em 2018; e de 351 cursos semipresenciais em 2017 para 221 em 

2018. Ainda assim, o número de matrículas nos cursos de nível técnico profissionalizante 

ofertados a distância apresentou crescimento de 260% em comparação ao ano anterior, com o 

número de alunos matriculados passando dos 26.667, em 2017, para 69.319 alunos em 2018. 

Como mencionado no Censo de 2016  “                                        

profissionalizantes [...] reforça o valor da EAD para atender a demandas práticas de educação 

                                                b       ”(C      AD.BR 2016, p. 73). Este 

cenário mostra a importância e a expansão da EaD no país, corroborando com a necessidade 

de que mais estudos e investigações acerca dessa modalidade sejam realizadas, a fim de 

fomentar não só o seu uso em termos quantitativos, como também proporcionar um salto 

qualitativo proporcional ao crescimento estatístico que a modalidade tem experimentado.  

Buscas realizadas no Portal de Periódicos e no Catálogo de Teses e Dissertações da 

Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), bem como na 

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) mantida pelo Instituto 
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Brasileiro de Informação em Ciência e Tecnologia (IBICT) por trabalhos sobre o tema desta 

pesquisa, trouxeram resultados que justificam a relevância acadêmica da mesma. As consultas 

foram realizadas em outubro de 2018, e as buscas tiveram como recorte trabalhos publicados 

no país no período entre os anos de 2000 e 2017, na língua portuguesa, utilizando os 

descritores efeito,espaçamento e memória. O período escolhido deve-se ao fato de ser 

posterior à chamada Década do Cérebro, que se refere à década de 1990, período em que 

houve significativos avanços no conhecimento neurocientífico, graças a uma proposta do 

Congresso dos Estados Unidos de fomento para o desenvolvimento e aperfeiçoamento  de 

técnicas de neuroimagem  e pesquisas em neurociências (COSENZA; GUERRA, 2014).  

Após definido o recorte temporal para as buscas, foram definidos também alguns 

critérios para seleção dos tipos de publicação, como apresentado no Quadro 1. 

Posteriormente, após a leitura do título, das palavras chave, do resumo, e em alguns casos, de 

trechos dos 911 trabalhos encontrados, verificou-se que nenhuma das publicações abarcam o 

tema central de pesquisa desta investigação. Tais resultados ressaltam o ineditismo do tema 

dentro da Educação em linhas gerais, incluindo-se aqui a Educação Profissional de Nível 

Técnico, e a relevância do presente trabalho. 

 

Quadro 1: Levantamento de publicações sobre o tema. 

Portal Recortes das publicações Nº de 

Publicações 

Publicações referentes ao 

tema pesquisado 

Portal de Periódicos 

CAPES/MEC 

Periódicos da área de Educação 

revisados por pares 

17 0 

Catálogo de Teses e 

Dissertações CAPES 

Dissertações  da área de 

conhecimento da Educação 

445 0 

Biblioteca Brasileira de 

Teses e Dissertações 

Teses e dissertações da área de 

Educação  em português 

449 0 

Total 911 0 

Fonte: Elaborado pela autora (2019)
4
. 

 

Haja vista o exposto aqui, observa-se a importância, se não urgência, em avaliar os 

desenhos instrucionais de cursos à distância a fim de averiguar se há, nos mesmos, o uso de 

                       ⁄             q                                 x             ú    

                                                 

4
 Sites dos portais consultados:  

Portal de Periódicos CAPES/MEC - https://www.periodicos.capes.gov.br/ 

Catálogo de Teses e Dissertações CAPES - https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/ 

Bibilioteca Brasileira de Teses e Dissertações - http://bdtd.ibict.br/vufind/   

https://www.periodicos.capes.gov.br/
https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
http://bdtd.ibict.br/vufind/
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específicos que devem ser aprendidos para que o percurso formativo se complete. Igualmente 

necessário, o espaçamento de tais revisões é outro fator a ser observado, tendo em vista que 

tais intervalos influenciam no processo de aprendizagem e na formação de memórias de curto 

e longo prazo.  

 Também é importante salientar que o presente trabalho pauta-se no argumento de que 

não há uma abordagem de ensino melhor que outra, mas que é o saber ajustar as diversas 

abordagens de acordo com a necessidade de aprendizagem do aluno que deveras importa. 

Logo, considera-se que o projeto de pesquisa contribuirá com a educação a distância de forma 

geral, mas principalmente na Educação Profissional Tecnológica, tendo em vista que nesse 

tipo de educação há vários conceitos e conhecimentos que devem ser aprendidos a fim de que 

o profissional se forme.  

 

1.4 – Estrutura do Trabalho 

 

A estrutura deste trabalho está organizada da seguinte forma: 

No Capítulo 1, apresenta-se a introdução da dissertação com um panorama geral do 

tema, bem como a contextualização da pesquisa, os objetivos geral e específicos, e a 

justificativa para o presente estudo. No Capítulo 2, onde se encontra o aporte teórico que 

serve de base para as discussões apresentadas, faz-se uma exploração dos conceitos e teorias 

subjacentes ao tema. Adiante, no Capítulo 3, que consiste no percurso metodológico 

escolhido, foram detalhados os procedimentos de pesquisa adotados, apontando a natureza da 

pesquisa e a abordagem utilizadas, assim como as técnicas escolhidas para coleta de dados e 

os procedimentos realizados para posterior análise. No Capítulo 4, os dados são apresentados, 

e no Capítulo 5, tem-se a análise dos dados e os resultados do estudo. No Capítulo 6, as 

considerações finais são expostas. Em seguida, mostram-se as referências utilizadas para a 

realização da presente pesquisa. Por fim, é apresentado no Apêndice 1 o modelo de 

questionário utilizado como instrumento de coleta de dados desta pesquisa, e no Apêndice 2, 

constam os únicos materiais classificados explicitamente como de revisão, em PDF, das 

disciplinas observadas.   
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CAPÍTULO 2: APORTE TEÓRICO 
 

Neste capítulo, buscou-se apresentar as teorias que embasaram cada momento desta 

dissertação. A fim de compreender o fenômeno aqui apresentado, foram considerados os 

referenciais sobre a aprendizagem e a memória do ponto de vista das neurociências; o 

entendimento acerca da curva do esquecimento dentro de uma perspectiva da Psicologia 

Experimental; e os principais modelos pedagógicos presentes no ensino a distância, bem 

como algumas considerações sobre recursos didáticos digitais. 

 

2.1 -  Aprendizagem e memória: o ponto de vista das neurociências 

2.1.1 - Memória: da aquisição à evocação 

Embora no senso comum a memória seja associada à retenção de informações, 

Cammarota, Bevilaqua e Izquierdo (2016   . 242)            q   “                      ere 

                       q      q                                                    ”. 

Aquisição, formação, conservação e evocação de informações são então fases do processo 

mnemônico, e configuram um fenômeno bem mais complexo do que o que dita o senso 

comum. Para Lent (2010), a fase de aquisição pode ser chamada também de aprendizagem, 

pois somente se aprende algo quando novas memórias são formadas a partir das informações 

  q       .                                    q   “         z                  a como um 

conjunto de comportamentos que viabilizam os processos neurobiológicos e 

neuropsicológicos da memória (LENT, 2010, p. 650), e Sena (2015, n. .)         q   “  

                                     q   q    q     j ”.  

 No que tange a aquisição, Lent (2010) explica que nesse momento ocorre uma seleção 

das informações ou eventos cujos aspectos pareçam mais relevantes para o indivíduo, seja 

pelo foco atencional dado, seja pela questão afetiva e/ou cognitiva, ou ainda por outros 

critérios desconhecidos. C   ê  (2010   . 228)             q              q          “    

etapa muito complexa e importante, durante a qual as informações iniciais passam por várias 

      õ  ”. A       q                    õ                               z         
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temporário que pode então entrar na fase de formação e, por conseguinte, nos processos de 

consolidação e retenção, para posterior evocação. De acordo com Lent (2010),  

Depreende-se do que acabamos de dizer que, dentre os vários aspectos de um 

evento, alguns serão esquecidos imediatamente, outros serão memorizados durante 

um certo período, e apenas uns poucos permanecerão na memória prolongadamente. 

Neste último caso, diz-se que houve consolidação quando o evento é memorizado 

durante um tempo prolongado, às vezes permanentemente. (LENT, 2010, p. 647). 

 

Ainda que os traços mnemônicos sejam inicialmente frágeis e transitórios, eles podem, 

                                             “                                           

                       ” (CORRÊA  2010   . 236). Nesse último caso, há modificações nos 

circuitos cerebrais acionados pelas sinapses, que são estruturas de contato entre neurônios que 

possibilitam a comunicação entre eles através de impulsos elétricos e/ou químicos (LENT, 

2016).  Como não há uma localização anatômica específica no cérebro onde o aprendizado e a 

memória estejam, Sena (2015, n.  .)         q   “              z                q          

os circuitos deixados pelas conexões neuronais, durante o processo de aprendizagem, que 

provoca modificaçõ  ”    Sistema Nervoso Central (SNC). 

A         x      q   “                      q                                   

matéria-prima da memória e do conhecimento. É  a gênese de um circuito ou de uma rede de 

        ” (S  A  2015   . .).                z    anteriormente, tais engramas são 

formados apenas ao fim                              q                               . “A 

consolidação é o processo que faz a informação ainda lábil e armazenada temporariamente 

                  ”. D                       processos neurobioquímicos complexos, como 

                              “     z          õ                           ” (KA D L et al., 

2014, p. 1261), gerando e fortalecendo assim os engramas formados.  

 zq       (2011   . 45)        q   “                são adquiridas imediatamente na 

               ”    q                                                                   

duração ou de curto prazo. Após consolidadas, elas passam a ser consideradas memórias de 

longa duração ou de longo prazo, e um dos mecanismos de consolidação desse tipo de 

                                                  ( LD). D                 LD “         

no aumento persistente de resposta de neurônios à breve estimulação repetitiva de um axônio 

ou um conjunto de axônios que fazem sina    ” ( ZQU  RDO  2011   . 46);         

discorre Sena (2015), a PLD: 

é quando, logo após uma forte carga de estímulo, aumenta-se a força das sinapses 

induzida por essa atividade que excita o neurônio e libera nas sinapses uma maior 

quantidade de neurotransmissores. Isso vai excitar e reverberar nos neurônios do 

hipocampo, produzindo a memória de longo prazo. (SENA, 2015, n.p.). 
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Posteriormente à consolidação, as informações podem então ser evocadas. A evocação 

  “  ú                        ô      [...] através do qual temos acesso à informação 

armazenada para utilizá-la mentalmente [...] ou para exteriorizá-                           ” 

(L     2010   . 647). C   ê  (2010   . 237)                  “              b     ”     

“                        [...] baseados em critérios de seleção e apoiados em necessidades, 

                         õ    x      ”. É possível inferir, então, que a evocação de uma 

memória está relacionada à capacidade de recordar ou lembrar, algo que é feito o tempo todo, 

em diversas situações cotidianas,  e que no ambiente escolar pode ser observado de forma 

mais explícita quando se tem que resolver um exercício ou fazer uma avaliação, por exemplo.  

Pode-se afirmar então, como esquematizado na Figura 1, que o processo de formação 

da memória perpassa a seleção de informações oriundas de eventos externos que levarão à 

aquisição de conteúdo que será retido temporariamente. Tal conteúdo, então, sofre uma nova 

seleção, dessa vez influenciada por eventos internos referentes a mecanismos cognitivos e 

afetivos, podendo então ser consolidado e retido de forma duradoura para posterior evocação 

e utilização, ou podendo também ser descartado e esquecido. 

Figura 1: Operações dos sistemas de memória. 

 
Fonte: Adaptado de Lent (2010, p. 649). 

 

Diversos autores, tais como Izquierdo (2011), Lent (2010) e Corrêa (2010), esclarecem 

que os mecanismos de evocação dependem do tipo de memória formada. No que tange a 

formação da memória, essa pode ter alterações bioquímicas maiores ou menores, dependendo 

do tipo de memória gerada, sendo que essa  pode ser classificada de acordo com a sua duração 



32 

 

 

, o tipo e a função. Para esta pesquisa, o foco será nos tipos relativos à duração: memória 

imediata, memória de curta duração e memória de longa duração.  

 2.1.2 - As várias memórias e suas características 

  zq       (2011   . 20)           q   “                      [...] provêm das 

 x    ê     .                                                             ”        q   

“ x                      q        x    ê               ” (CAMMAROTA; BEVILAQUA; 

IZQUIERDO, 2016, p. 244). Para cada tipo de memória formada e armazenada no SNC, 

podem haver mecanismos distintos, como a potencialização de longa duração, previamente 

mencionada. Como apontado anteriormente, as memórias podem ser classificadas de acordo 

com a sua duração, com o tipo de conteúdo, e com a função que exercem (IZQUIERDO, 

2011).  

Figura 2: Tipos de Memória. 
Fonte: adaptado de Kandel et al. (2014); Izquierdo (2004). 

 

Partindo da questão temporal, Kandel et al. (2014) classificam as memórias como de 

curto prazo e de longo prazo, e explicam que as memórias de curto prazo ou curta duração 

podem ser convertidas em memórias de longo prazo ou longa duração. Izquierdo (2004), por 

sua vez, entende que há também uma memória imediata, que tem duração de segundos a 

minutos, enquanto as memórias de curto prazo duram de uma a seis horas, e as memórias de 

longo prazo podem durar muitas horas, dias ou anos.  

Izquierdo (2004, p. 19)  x      q   “                                           

es                              b                   ”    “                       z   

       ”.                            q           õ   b  q                           

                                        : “                b               -se das demais 

   q          x                    z   q     ” ( ZQU  RDO  2011   . 25).  A memória 

imediata depende da atividade elétrica dos neurônios do córtex pré-frontal e suas conexões 
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com a amígdala e o hipocampo (IZQUIERDO, 2011). Nas palavras de Izquierdo, o papel da 

              b     “                    q                                      õ   q   

chegam constantemente ao cérebro e compará-las às existentes nas demais memórias [...] de 

                      ” (IZQUIERDO, 2011, p. 68).  

A memória de curto pr z                   “       -se desde os primeiros segundos 

                               z          ê              ” ( ZQU  RDO  2011   . 68). Ela 

funciona como uma espécie de ponte entre a memória de trabalho e a memória de longa 

duração. Izquierdo (2011) explica que a formação desse tipo de memória, a de curta duração, 

   b                                     b  q          q   “                            

duração é, basicamente, o de manter o indivíduo em condições de responder através de uma 

‘     ’   ê                             q                                       ” 

(IZQUIERDO, 2011, p. 72). 

Por sua vez, a memória de longo prazo, ou de longa duração, engloba todas aquelas 

memórias que duram mais de seis          q                    “  q         érie de 

          b  q                                   õ       b    ”                           

novas proteínas (IZQUIERDO, 2004, p. 21). Izquierdo (2004) explica que: 

Numerosos estudos demonstraram que a aquisição de uma nova memória é seguida 

por duas ondas de processos bioquímicos, que culminam na ativação gênica e na 

síntese de novas proteínas: a primeira, logo após a aquisição, e a segunda, três a seis 

horas mais tarde. A primeira onda é necessária para a segunda, e a segunda é 

necessária para a consolidação da memória, ou seja, sua fixação num estado estável 

e duradouro, muitas vezes definitivo. (IZQUIERDO, 2004, p. 22). 

  

Passando da questão temporal da memória para a sua tipificação, Kandel et al. (2014) 

defendem que a memória de longo prazo pode ser classificada como explícita ou implícita - 

também chamadas de declarativa e não-declarativa, respectivamente. A memória implícita ou 

não-            “                                     b                                

          ” q   “         -se geralmente de forma automática, com pouco processamento 

                                 ” (KA D L et al., 2014, p. 1261). A memória explícita ou 

declarativa, por sua vez, é aquela na qual a evocação dos conhecimentos e experiências 

acontece deliberadamente, de forma consciente (KANDEL et al.  2014).     “       

             q                   x          q                               ” 

(CAMMAROTA; BEVILAQUA; IZQUIERDO, 2016, p. 246).  

Finalmente, quanto à função, ou conteúdo cognitivo, as memórias podem ser 

episódicas, semânticas ou procedurais (IZQUIERDO, 2011). As memórias episódicas ou 

    b                q      “                         q                       q     
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            ” ( ZQU  RDO  2011   . 30). Elas são memórias explícitas ou declarativas, e 

contém informações de situações, fatos e eventos vivenciados. As memórias semânticas são 

aquelas que se referem a conhecimentos gerais, e que segundo Izquierdo (2004, p. 23) “     

         z      q                             ”            .         b       memórias 

explícitas. Já as memórias procedurais ou de procedimentos, que são implícitas, referem-se às 

“                b                                  q                           b    ” 

(IZQUIERDO, 2011, p. 30). Para melhor entendimento, o Quadro 2 traz alguns exemplos dos 

diferentes tipos de memória. 

Quadro 2: Exemplos dos tipos de memória. 

 

 

 

Fonte: Adaptado de Izquierdo (2004); Kandel et al. (2014); 

Lent 

(2010). 
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Izquierdo (2011, p. 70)  x õ  q   “       ú            ias de curta e longa duração 

é b                  ”                input (percepção e análise da informação recebida) 

como o output (evocação da informação e seu significado) iguais. O autor segue explicando 

que após passar pela memória de trabalho, a informação é armazenada em forma de arquivos 

temporários na memória de curta duração, podendo ser permanentemente arquivada de forma 

mais definitiva na memória de longa duração, conforme mostra a Figura 3. 

Figura 3: Modelo modal da memória. 

    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Adaptado de Atkinson; Shiffrin (1968); Izquierdo (2011). 

É importante ressaltar que nem toda informação que passa pela memória de trabalho 

vai, necessariamente, percorrer o trajeto representado na Figura 3 e descrito anteriormente. 

 zq                q   “                           depende do prévio processamento das 

        õ                      b                                           ” (2011   . 

69), porém, vários fatores podem interromper esse processo ou reforçá-lo: questões referentes 

à relevância da informação e à atenção, questões psicológicas do sujeito (interesse, estados de 

ânimo, emoções, nível de alerta, ansiedade e estresse), questões neurobiológicas, qualidade do 

sono e, o uso e manutenção de estratégias de repetição a fim de evitar a quebra desse ciclo, e 

dessa forma, o esquecimento. 
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2.2 - A curva do esquecimento e o efeito de espaçamento: contribuições da 

Psicologia Experimental  

 2.2.1 - A Psicologia Experimental 

 Fuchs e Milar (2003), ao discorrerem acerca das origens da Psicologia, afirmam que 

os registros históricos sobre o desenvolvimento dessa disciplina como ciência deu-se na 

A                      S  . 19. S                   “C         W     (1679-1754) 

popularizou o termo psicologia                                ” (FUCHS;   LAR  2003   . 

1). A disciplina foi dividida por ele entre psicologia empírica, que consistia na observação de 

si e do outro, e psicologia racional, que se referia à interpretação dos dados resultantes da 

observação na psicologia empírica através do uso da lógica e da razão.  

 A psicologia experimental ou método experimental, que segundo Healey e Proctor 

(2003, p. 9)   “                                                                       

                     ”                             W       W                          

laboratório de Psicologia em 1879 na Universidade de Leipzig, na Alemanha. Os autores 

descrevem a psicologia experimental como empírica por natureza, embora métodos e 

objetivos teóricos e experimentais estejam interligados em pesquisas desse tipo, que é cada 

vez mais interdisciplinar. Nesse sentido, os autores afirmam que: 

O uso de experimentos é difundido, incluindo, por exemplo, pesquisas em psicologia 

biológica, social, do desenvolvimento, educacional, clínica e industrial. No entanto, 

o termo psicologia experimental é atualmente limitado a cobrir os tópicos referentes 

à percepção, desempenho, aprendizagem, memória e cognição. (HEALEY; 

PROCTOR, 2003, p. 9). 

  

Kantowitz, Roediger e Elmes (2009) mencionam as contribuições de cinco 

pesquisadores considerados pioneiros na Psicologia Experimental: Helmholtz, Weber, 

Fechner, Wundt, e Ebbinghaus. Reconhecidos como os cinco cientistas históricos da área, 

suas contribuições vão desde experimentos para aferir a velocidade dos impulsos nervosos, 

até a obtenção de um melhor entendimento acerca do funcionamento da memória e do 

esquecimento. O Quadro 3 reúne as principais contribuições desses cinco cientistas. 

Quadro 3: Cientistas históricos da Psicologia Experimental e suas contribuições. 

Cientista Período Contribuição 

Hermann von Helmoholtz 1821-1894 Mediu a velocidade de impulsos neurais 

Ernst Weber 1795- 1878 Desobriu a Lei de Weber, que relaciona a magnitude física 

de um estímulo e a diferença com a intensidade percebida 

Gustav Fechner 1801-1887 Expandiu a Lei de Weber e fundou a Psicofísica 
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Wilhelm Wundt 1832-1920 Criou o primeiro laboratório de Psicologia Experimental em 

1879 

Herman Ebbinghaus 1850-1909 Demonstrou que fenômenos mentais complexos, como a 

memória, podem ser estudados 

Fonte: Kantowitz; Roediger; Elmes (2009). Tradução feita pelo autor (2019). 

No que diz respeito à memória, Ebbinghaus (1885), que acreditava que processos 

mentais superiores poderiam ser objeto de investigações experimentais, foi pioneiro ao 

utilizar métodos quantitativos para estudar a memória (FUCHS; MILAR, 2003).  Healey e 

Proctor (2003, p. 118) argumentam que Ebbinghaus transformou uma especulação filosófica 

          q                           “ x                      z                         

o fariam os behavioristas     S      20”.  

O behaviorismo é mencionado por Kantowitz, Roediger e Elmes (2009) como sendo 

uma das chamadas escolas da psicologia que influenciaram a Psicologia Experimental, assim 

como o estruturalismo, o funcionalismo, e a Psicologia de Gestalt. Os autores explicam que os 

behavioristas tinham como objetivo dar à psicologia o status de ciência natural, sendo o 

                                       “            q                          

importantes eram aprendidos, então o estudo da aprendizagem se tornou o foco central de 

         ” (KA  OW  Z; ROEDIGER; ELMES, 2009, p. 440).  

Dentre os que focaram suas pesquisas na questão da aprendizagem, Skinner é citado 

por Kantowitz, Roediger e Elmes (2009) como sendo o mais famoso pesquisador que 

popularizou  conceitos como condicionamento, reforço positivo e reforço negativo. De 

                         “                         b     -se na probabilidade de 

     ê                             q                                  ” (SÁ;   DALHA  

2001, online).  Embora Kantowitz, Roediger e Elmes (2009) mencionem que há críticas ao 

condicionamento operante e outras pesquisas de cunho behaviorista, os autores argumentam 

q   “  b                                                                   x             

prospera ainda hoje em várias fo    ” (KA  OW  Z; RO D G R;  L  S  2009, p. 441). 

 2.2.2 - Estudos experimentais sobre a Memória e o Esquecimento 

Diversos autores (CHUN; HEO, 2018; QUIBELDEY-CIRKEL; HEINY; THELEN, 

2018; CARPENTER et al., 2012; PERGHER; STEIN, 2003) salientam as contribuições de 

Ebbinghaus (1885) na forte correlação existente entre tempo e memória ao hipotetizar o 

declínio dessa com o passar do tempo. O termo curva do esquecimento (EBBINGHAUS, 

1885) descreve esse declínio na habilidade do cérebro em reter informações ao decorrer do 

tempo. Nesse estudo pioneiro da Psicologia Experimental acerca do esquecimento, foram 
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observados, também, os efeitos de repetições espaçadas na retenção de informações 

previamente apresentadas.  

A partir das análises dos resultados obtidos, Pergher e Stein (2003, online) afirmam 

q    bb        “           q                      q                  z               

                            z    ”             q       q             x              

natureza. Por ser maior nos primeiros dias  e diminuir com o tempo, há então uma curva no 

gráfico, que passou a ser conhecida como Curva do Esquecimento de Ebbinghaus (Gráfico 1).  

No início a retenção é de 100%, a partir do momento exato em que uma informação 

foi memorizada; com o passar do tempo, a retenção cai drasticamente para cerca de um terço 

em apenas 24 horas após o primeiro contato com o conteúdo. Segundo Ebbinghaus (1885), a 

velocidade com a qual esquecemos o que aprendemos depende de uma série de fatores, tais 

como: a) dificuldade do material; b) possibilidade de relacionar ou associar a informação nova 

com outras já existentes; c) relevância do material; d) condições no momento do aprendizado 

- cansaço, estresse, distrações, interesse, motivação, e até mesmo deprivação do sono, que 

              “uma variedade muito ampla de efeitos negativos (...) sobre o desempenho 

         ” (L    et al., 2016). 

Gráfico 1: Curva do Esquecimento. 

 
Fonte: Ebbinghaus (1885). 

 Como consequência dos achados sobre a Curva do Esquecimento (Gráfico 1), 

concluiu-se que a informação apresentada e revisitada em intervalos de tempo é aprendida e 

retida mais facilmente e efetivamente, o que chamou de Efeito de Espaçamento. Em outras 

palavras, revisões distribuídas em diferentes intervalos de tempo são mais produtivas que 

revisões concentradas em um mesmo momento. A partir desses estudos acerca do efeito de 

espaçamento e da curva do esquecimento, tem-se o Gráfico 2, onde é possível verificar os 
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momentos de revisão após o contato inicial com o conteúdo - algumas horas depois, 24 horas 

depois, uma semana depois e um mês depois - e sua influência na curva do esquecimento. A 

retenção é maior quando há mais revisões espaçadas.  

 

 

 

 

Gráfico 2: Efeito de Espaçamento. 

 

Fonte: Schimanke et al. (2015). 

Vlach e Sandhofer (2012) definem                                    “  descoberta 

de que a memória de longo prazo é aprimorada quando os eventos de aprendizado são 

espaçados no tempo, em vez de acumulados em sucessão imediata” (VLACH; SA DHOF R  

2012, online). Os autores enfatizam que o efeito de espaçamento é uma das descobertas mais 

replicáveis e robustas da psicologia experimental, sendo persistente em diferentes escalas de 

tempo (segundos, dias ou anos). Afirmam também que ele é aplicável em várias fases do 

desenvolvimento humano, desde a infância até a idade adulta (VLACH; SANDHOFER, 

2012). 

Outros autores, como Sisti, Glass e Shors (2007, online)           q   “ á mais de um 

século, reconhece-se que o aprendizado e/ou a memória são aprimorados quando as 

informações são distribuídas ao longo do tempo”             q        ô               

                                 “ s informações espaçadas ao longo do tempo são mais 

lembradas do que a mesma quantidade de informações reunidas”                              

Legenda: 

 

.............  Retenção após revisão 

______   Retenção sem revisão 
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sobrevivência de neurônios da região hipocampal – importante região do cérebro ligada à 

memória e à aprendizagem (SISTI; GLASS; SHORS, 2007, online). Os autores concluem que  

“o aprendizado por um longo período de tempo induz uma memória mais persistente, 

que então se relaciona ao número de células que residem no hipocampo” (SISTI; GLASS; 

SHORS, 2007, online). 

O momento da prática, da revisão, é muito importante, de acordo com Kang (2016):  a 

apresentação do conteúdo com subsequente revisão ou prática espaçada ao longo do tempo 

geralmente leva a uma retenção maior do que revisões com intervalos muito curtos. Para o 

       “a repetição de um item lembra o aluno de sua ocorrência anterior, o que leva à 

recuperação da apresentação        ” (KA G  2016        ). Por outro lado, quando não há o 

                                                            “não é necessário recuperar da 

memória, visto que o mesmo item acabou de ser apr        ” (KANG, 2016, online). 

          G  b    (2014)         q   “  prática assume muitas formas, mas todas elas 

envolvem repetid                           z   ”                 q   “  sabido que a 

eficácia da prática depende de como essas oportunidades de aprendizado são distribuídas ao 

longo do tempo” ( O    O; G RB  R  2014  online).  

Fica perceptível, desse modo, que como reiterado por Côrrea (2010), a repetição traz 

       b           j  q   “                     z                            z     q     

                       z ” (CÔRR A  2010   . 233), e tal fato tem relação, como visto 

anteriormente, com o processo de formação de memórias e a forma como o cérebro processa 

as informações. Portanto, fazer revisões do conteúdo ensinado é uma prática comum no 

processo de aprendizagem, e de acordo com o tipo de espaçamento nas revisões realizadas, há 

diferentes tipos de aprendizagem, que podem ser mais ou menos eficazes, a depender do 

objetivo esperado. 

  

 2.2.3 - Tipos de aprendizagem a partir do efeito de espaçamento 

Alguns autores (ROHRER; PASHLER, 2007; ROHRER; TAYLOR, 2006) 

argumentam que, a depender do espaçamento utilizado para revisão de conteúdo, tem-se três 

tipos distintos de aprendizagem: a chamada aprendizagem massificada, ou prática maciça, a 

super-aprendizagem, também chamada de sobre-aprendizagem, ou ainda, overlearning, e a 

chamada aprendizagem adequada ou prática distribuída. Rohrer e Pashler (2007) descrevem a 

aprendizagem massificada como sendo aquela em que há revisões concentradas em um único 
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período de tempo, ou em períodos curtos, muito próximos entre si e concentrados em uma 

janela de tempo.  

Na chamada aprendizagem adequada ou prática distribuída, há espaçamento nas 

revisões, com intervalos menores no início, evoluindo para intervalos maiores com o decorrer 

do tempo. Por outro lado, a super-aprendizagem é caracterizada pela devoção ininterrupta de 

tempo à aprendizagem de um mesmo conteúdo mesmo após o mesmo ter sido compreendido 

ou memorizado. Para Rohrer e Taylor (2006), a aprendizagem massificada é quando a prática 

é concentrada em uma única sessão. Porém, alguns autores acreditam que pode haver 

intervalos na prática maciça, como sugerido por Murray e Udermann (2003). Os autores 

apontam várias visões de outros estudiosos sobre o assunto, como resumido no Quadro 4.  

Quadro 4: Definições de Aprendizagem Massificada. 

Autor Ano Definição de Aprendizagem Massificada 

Burdick 1977 Prática que ocorre sem intervalo de descanso entre as sessões 

Schmidt 1991 Prática na qual a quantidade de intervalos entre sessões é 

pequena em relação à duração das sessões. 

Wek e Husak 1989 Prática onde pode haver intervalos curtos ou pausas; prática 

contínua com ocorrência de poucos ou nenhum intervalo. 

Fonte: Adaptado de Murray e Udermann (2003). 

Embora possa haver algumas pequenas divergências entre autores sobre o uso ou não 

de intervalos na prática maciça, a d                              q               “    

aprendizagem massiva e compactada num único momento ou em sessões sucessivas e 

                 x    ” (OL V  RA  2016   . 94). Em linhas gerais, é esse o tipo de 

aprendizagem mais comumente utilizado nos ambientes escolares, onde as revisões são 

realizadas às vésperas das provas. 

No que tange a chamada prática distribuída, estudos diversos apontam para o fato de 

que revisões ou práticas subsequentes à apresentação do conteúdo, quando espaçadas, 

conduzem à uma aprendizagem adequada, com maior retenção do conteúdo, como apontam 

os estudos de  Rohrer e Taylor (2006), os quais afirmam que aprendizagem adequada é 

quando a prática é distribuída ou espaçada no tempo, com revisões divididas em múltiplas 

sessões. Nesse tipo de prática, as revisões são espaçadas por intervalos entre sessões. Murray 

e Udermann (2003) resumem o que alguns autores dizem acerca da prática distribuída 

(Quadro 5): 

Quadro 5: Definições de Aprendizagem Adequada. 

Autor Ano Definição de Aprendizagem Adequada 

Burdick 1977 Prática intercalada com intervalo de descanso ou aprendizagem de conteúdo 

diferente 

Schmidt 1990 Prática na qual a quantidade de intervalos entre sessões é grande em relação à 

duração das sessões. O número de intervalos entre as sessões é igual ou maior 
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que o tempo de duração da sessão 

Fonte: Adaptado de Murray e Udermann (2003). 

Como pode ser observado, a aprendizagem adequada ou prática distribuída pressupõe 

    “      b                            z     ” (OL V  RA  2016   . 94) e está intimamente 

ligada aos achados de Ebbinghaus (1885) sobre o efeito de espaçamento, a partir de seus 

estudos sobre a curva do esquecimento. Sobre a prática distribuída, Oliveira (2016) afirma 

que: 

Apesar de menos investigado, a literatura sugere que o intervalo ideal de distribuição 

da prática está dependente da fase da aprendizagem e da frequência da testagem dos 

conhecimentos. Genericamente aconselham-se intervalos menores de prática e de 

testagem nas fases iniciais da aprendizagem, seguidos de intervalos maiores quando 

os conhecimentos se encontram adquiridos. (OLIVEIRA, 2016, p. 95). 

 

Quanto ao terceiro e último tipo de aprendizagem aqui abordado, a super-

aprendizagem pode ser definida como sendo um treinamento excessivo e deliberado de uma 

tarefa antes e depois de um critério estabelecido, como um teste, exercício ou prova, por 

exemplo (DRISKELL; COPPER; WILLIS, 1992). Rohrer e Pashler (2007) esclarecem que 

esse fenômeno ocorre quando se dedica um tempo à aprendizagem de um conteúdo, 

ininterruptamente, até ser possível entender o material, memorizá-lo e evocá-lo, havendo a 

continuação do estudo desse material imediatamente após o aluno ter conseguido atingir um 

desempenho livre de erros. Trata-se de uma prática concentrada, ou prática em bloco 

(ROHRER, 2009), que ao contrário da aprendizagem massificada, as revisões não cessam 

após um determinado objetivo ser atingido. Pinto (2001) explica que: 

A prática e o treino frequentes de uma matéria, disciplina ou curso, aliado a critérios 

de realização elevados e ao uso periódico de momentos de avaliação de 

conhecimentos produz aquilo a que se chama uma super-aprendizagem. Os 

conhecimentos escolares adquiridos nestas condições são mais resistentes ao efeito 

inexorável do esquecimento. (PINTO, 2001, p. 14). 

Percebe-se que a super-aprendizagem é uma estratégia que visa o aumento da 

performance, sendo uma técnica efetiva de treinamento segundo alguns autores (DRISKELL; 

COPPER; WILLIS, 1992). No entanto, esses mesmos autores afirmam que há diferentes graus 

de super-aprendizagem, e que essa variabilidade pode influenciar na retenção do conteúdo a 

longo prazo, sendo menos ou mais eficaz dependendo do número de repetições e intervalos 

utilizados - o que já seria mais compatível com uma prática distribuída.   

Partindo do que os autores (ROHRER; PASHLER, 2007; ROHRER; TAYLOR, 2006) 

trazem acerca dos tipos de aprendizagem discutidos, a título de simplificação, é possível 

agrupá-los em dois grupos principais: os que constituem a aprendizagem massificada e os que 

constituem a aprendizagem espaçada, como abordado por diversos autores (CEPEDA et al., 
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2009; ROHRER, 2009; ROHRER et al., 2004; ROHRER; PASHLER, 2007; ROHRER; 

TAYLOR, 2006). Nesse último caso, tanto a aprendizagem adequada como a super-

aprendizagem comporiam o grupo referente à aprendizagem espaçada.  Levando em 

consideração tais informações, tem-se o seguinte esquema (Figura 4):  

  

 

 

 

 

 

Figura 4: Tipos de aprendizagem. 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2019). 

A fim de entender qual tipo de aprendizagem é mais eficaz a longo prazo, vários 

estudos experimentais foram realizados desde as primeiras descobertas de Ebbinghaus (1885) 

sobre a memória e a curva do esquecimento. Pinto (2001) menciona diversas experiências 

cujo objetivo foi reproduzir o efeito de espaçamento (Quadro 6). Segundo o autor, todas as 

 x    ê                                         q                          b             “  

conjunto destes estudos [...] um exemplo significativo do efeito positivo do espaçamento da 

prática e da repetição da informa                       ” (    O  2001, p. 4). 

Quadro 6: Experiências com o efeito de espaçamento. 

Autores Ano Experimento 

Baddeley e Longman 1978 Materiais verbais simples como sílabas sem significado, 

competências motoras como datilografia 

Smith e Rothkopf 1994 Aulas de estatística 

Bahrick et al. 1993 300 pares de palavras de língua francesa e alemã 

Bahrick 1994 Conhecimentos sobre a língua espanhola 

Fonte: Adaptado de Pinto (2001). 

Mais recentemente, Kang (2016) citou vários estudos, como os de Cepeda et al. (2006) 

e os de Dunlosky et al. (2013), e afirmou que centenas de experimentos feitos na área da 
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Psicologia Cognitiva demonstraram a vantagem da prática distribuída sobre a prática maciça 

(aprendizagem adequada versus aprendizagem massificada). Em outro estudo sobre o efeito 

de espaçamento, Rohrer e Pashler (2007) examinaram como a retenção é afetada por duas 

variáveis: a duração da sessão de estudo e a distribuição temporal do período de estudo em 

várias sessões.  Os autores aplicaram testes e comparam os resultados quando houve super-

aprendizagem e quando houve aprendizagem adequada. Os resultados mostraram que os 

benefícios da super-aprendizagem diminuem com o tempo.  

No experimento em questão, os alunos aprenderam 10 pares de palavras. O grupo de 

super-aprendizagem fez 10 ciclos de revisão concentrada, enquanto o grupo de aprendizagem 

adequada fez cinco ciclos de revisão espaçadas. Apesar de inicialmente, o grupo de super-

aprendizagem ter apresentado maior retenção do conteúdo, após o período de quatro semanas 

(intervalo de retenção), essa diferença não mais era detectável, mostrando que a longo prazo, 

a super-aprendizagem não tem uma eficácia maior do que a aprendizagem adequada (Gráfico 

3): 

Gráfico 3: Super-aprendizagem versus aprendizagem adequada. 

 
Fonte: Rohrer e Pashler (2007). 

Nos experimentos de Rohrer e Pashler (2007), o intervalo de retenção (IR) é o período 

de tempo compreendido entre a revisão e a prova. O período entre uma repetição e outra, por 

sua vez, é chamado de intervalo entre-sessões (IS). Se o intervalo entre-sessões é igual à zero, 

a aprendizagem é massificada. Os autores atentam para o fato de que o intervalo de retenção é 

sempre mensurado a partir da segunda sessão de revisão. Nos primeiros experimentos feitos 

pelos autores, os intervalos entre-sessões foram variados e o intervalo de retenção foi 

mantido. Alunos estudaram pares de palavras (sendo uma palavra na língua materna e outra 
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em língua estrangeira), e o intervalo entre-sessões variou entre cinco minutos a 14 dias, 

mantendo o intervalo de retenção em 10 dias.  

O experimento mostrou que o intervalo entre-sessões teve um grande efeito nos 

resultados na prova, sendo que o intervalo de um dia entre sessões obteve o melhor resultado 

(Gráfico 4). Em um outro experimento onde os alunos aprenderam nomes de objetos 

incomuns, foi usado um intervalo de retenção de seis meses, e os intervalos entre-sessões 

variaram de cinco a seis meses. Nesse caso, o intervalo entre-sessões considerado ótimo foi 

em torno de um mês (Gráfico 4). 

 

 

 

 
 

Gráfico 4: Intervalos de retenção no efeito de espaçamento. 

 

LEGENDA 

IS = intervalo entre-sessões 

IR = intervalo de retenção 

L2 = palavras na língua estrangeira 

 

Fonte: Rohrer e Pashler (2007). 

  

Os resultados dos experimentos de Rohrer e Pashler (2007) apontam vantagens em 

distribuir as sessões de estudos (revisões) - efeito de espaçamento - e mostram que tais 

benefícios dependem do intervalo entre-sessões e do intervalo de retenção. Em um outro 

trabalho de Cepeda et al. (2008), os autores explicam que o intervalo ideal entre as sessões de 

revisões não é uma quantidade absoluta que possa ser recomendada, mas uma quantidade que 
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depende grandemente do intervalo de retenção. De acordo com o estudo desses autores, para 

saber a distribuição ideal de tempo de estudo, é necessário decidir por quanto tempo pretende-

se lembrar da informação: se há interesse em se lembrar por vários anos, um intervalo de 

retenção de meses (primeira revisão meses após o primeiro contato com o conteúdo) parece 

produzir um melhor resultado (CEPEDA et al., 2008).  

Tal achado é condizente com as afirmações de Carpenter et al. (2012) de que 

intervalos maiores trazem mais benefícios à aprendizagem. Porém, o trabalho dos autores 

também revela que não há uma abordagem única de espaçamento que vá atender a todas as 

demandas. No geral, o intervalo adequado varia entre 10-20% do tempo disponível até a data 

do teste. Conforme explicado pelos pesquisadores: 

Essa descoberta sugere que para definir o intervalo entre-sessões ideal, alunos e 

professores devem decidir quando esperam precisar usar aquela informação. Se o 

objetivo for reter a informação por um curto período de tempo, um intervalo menor 

pode ser o ideal. No entanto, se o objetivo for conseguir a retenção por períodos 

mais longos, intervalos de semanas ou meses podem ser melhores. Para preservar o 

conhecimento por toda a vida, intervalos de anos parecem ser o ideal. 

(CARPENTER et al., 2012). 

Carpenter et al. (2012) concluem ainda que, baseado em estudos recentes realizados 

por Karpicke e Roediger (2007), revisões com espaçamentos gradativos parecem ser mais 

eficazes para retenção a curto prazo, enquanto revisões com espaçamentos fixos são mais 

eficazes para retenção a longo prazo. No entanto, os autores reiteram que, independente do 

espaçamento utilizado, o uso de revisões promove a aprendizagem, e que profissionais da 

educação, desde os criadores dos currículos até os instrutores, façam uso do espaçamento 

como estratégia de ensino (CARPENTER et al., 2012). 

Cabe destacar que o efeito de espaçamento pode e deve estar presente também na 

elaboração de currículos e de materiais didáticos, corroborando com a ideia de progressão em 

espiral, proposta por Dolz e Schneuwly (1996), que possibilita “o reencontro com objetos de 

ensino em diferentes etapas da aprendizagem. Assim, o mesmo objeto pode reaparecer 

                           x     ”    q                                           

espaçamento, como também corroboram com ele (CRISTÓVÃO, 2001).  

 

2.3 - Um passeio pelos principais modelos pedagógicos presentes no ensino a 

distância 

Conceitualmente, um modelo pedagógico é uma representação de uma relação entre 

                z     q                   “                  z     q                     

                                    ” (B HAR et al., 2009). Anderson e Dron (2011) 
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identificam três gerações de Educação a Distância no que tange os modelos pedagógicos em 

que se apoiam, e argumentam que apesar dessas gerações terem surgido em diferentes épocas, 

                                           “       s três podem e devem ser utilizadas 

efetivamente para abordar todo o espectro de necessidades e aspirações de aprendizagem dos 

a         S  .21” (A D RSO ; DRON, 2011, online, tradução nossa
5
). Essas gerações são 

a Cognitiva-Behaviorista; a Sócio-Construtivista; e a Conectivista.  

Na geração Cognitiva-Behavorista, a teoria de aprendizagem subjacente é aquela 

                B                q             z                     “      

comportamentos ou mudanças de comportamentos que são adquiridos como resultado da 

                    ”  (ANDERSON; DRON, 2011, online, tradução nossa
6
). Dentre os 

téoricos behavioristas citados pelos autores estão Edward Watson, John Thorndike e B. F. 

Skinner. Tais ideias teóricas que compõem o behaviorismo encontram ressonância em uma 

                        j  “          b                        q      bj                 

  j    ”                B HAR et al. (2009, n.p.).  

Dentro dessa concepção behaviorista, Skinner (1972) defende o planejamento das 

contingências para aumentar as chances dos alunos continuarem reproduzindo 

comportamentos adquiridos durante o processo de aprendizagem, quando esses não mais 

estiverem no contexto acadêmico. Em outras palavras, é necessário, sob o ponto de vista 

behaviorista, buscar estratégias pedagógicas e planejar a educação passo a passo, de forma a 

alcançar os resultados desejados na modelagem do aluno. A partir dessa visão, no início de 

1950, Skinner (2003) propôs a chamada Instrução Programada (VALENTE, 1993), e de 

acordo com o autor:  

 
A instrução programada consiste em dividir o material a ser ensinado em pequenos 

segmentos logicamente encadeados e denominados módulos. Cada fato ou conceito 

é apresentado em módulos seqüenciais. Cada módulo termina com uma questão que 

o aluno deve responder preenchendo espaços em branco ou escolhendo a resposta 

certa entre diversas alternativas apresentadas. O estudante deve ler o fato ou 

conceito e é imediatamente questionado. Se a resposta está correta o aluno pode 

passar para o próximo módulo. Se a resposta é errada, a resposta certa pode ser 

fornecida pelo programa ou, o aluno é convidado a rever módulos anteriores ou, 

ainda, a realizar outros módulos, cujo objetivo é remediar o processo de ensino. 

(VALENTE, 1993, p. 4). 

O componente cognitivo dessa geração surgiu em virtude do crescente entendimento 

acerca dos processos neurológicos e de modelos cognitivos que buscavam explicar o 

                                                 

5 All three can and should be effectively used to address the full spectrum of learning needs and aspirations of 

21st century learners.  
6
 [...]   w b                        b                     q                                    ’           

to stimuli. 
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funcionamento de funções como a memória. Um desses modelos, previamente apresentado 

neste trabalho, é o Modelo Modal da Memória (ATKINSON; SHIFFRIN, 1968; 

 ZQU  RDO  2011). O                      x         “        x                         

para mudanças no conhecimento ou capacidade que são armazenadas e recuperadas na 

       ” (A D RSO ; DRON, 2011, online, tradução nossa
7
).  

A segunda geração pedagógica de educação a distância, de acordo com os autores 

supracitados, seria a sócio-construtivista. Partindo das teorias desenvolvidas por Vygostky e 

Piaget, trata-                q                 b                                “    j ito 

já nasce com um saber, uma bagagem, e à medida que vai crescendo ele precisa apenas trazer 

à consciência, aprendendo a organizá-  ” (B HAR et al., 2009, n.p). Anderson e Dron (2011) 

reiteram que o modelo sócio-construtivista reconhece a natureza social do conhecimento e da 

aprendizagem, e também a concepção de que novos conhecimentos são mais ativamente 

produzidos e integrados com e a partir de conhecimentos já existentes, pelos alunos.   

Por fim, a terceira e última geração seria a conectivista, que segundo Anderson e Dron 

(2011, online, tradução nossa
8
), emergiu recentemente a partir dos estudos de George Siemens 

  S       D w                      z             “                                   

informações, contatos e recursos que são aplicados a prob           ”. O           q   

sustenta tal modelo seria o interacionista, que nas palavras de Behar et al. (2009), tem como 

base a ação e interação entre o aluno e o meio exterior, sendo a aprendizagem uma 

coordenação de ações. Para Anderson e Dron, 

A aprendizagem conectivista foca na construção e manutenção de redes de conexões 

que são suficientemente correntes e flexíveis para serem aplicadas a problemas 

emergentes existentes. O conectivismo também assume que a informação é 

abundante e que não é papel do aluno memorizar ou mesmo entender tudo, mas ter 

capacidade de encontrar e aplicar o conhecimento quando e onde necessário. 

(ANDERSON; DRON, 2011, online, tradução nossa
9
). 

Em suma, os modelos pedagógicos presentes na EaD podem ser compreendidos a 

partir das gerações aqui descritas, como apresentado no Quadro 7. Anderson e Dron (2011) 

advogam que nenhuma das gerações foi capaz de, isoladamente, fornecer todas as respostas e 

solucionar todos os problemas referentes aos processo de ensino e aprendizagem. Os mesmos 

                                                 

7
 […] exclusive focus on behaviour to changes in knowledge or capacity that are stored and recalled in 

individual memory. 
8
 […] learning is the process of building networks of information, contacts, and resources that are 

applied to real problems. 
9
 Connectivist learning focuses on building and maintaining networked connections that are current and 

flexible enough to be applied to existing and emergent problems. Connectivism also assumes that information is 

                              ’                       z              rstand everything, but to have the capacity to 

find and apply knowledge when and where it is needed.  
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acrescentaram que os modelos pedagógicos aqui mencionados, bem como novos modelos, 

tem um importante papel no desenho de uma experiência educacional mais completa, visto 

que uma aprendizagem eficaz pode ser reforçada a partir da aplicação dos conhecimentos 

trazidos por cada uma dessas teorias: cognitivista, behaviorista, construtivista e conectivista.  

 

 

 

 

 

Quadro 7: Modelos pedagógicos presentes na EaD. 

Modelo ou Geração Principais teóricos Paradigma 

Cognitivo-behaviorista Watson (1913); Thorndike (1913); 

Skinner (1972) 

Instrucionismo 

Sócio-construtivista Piaget (1970); Vygostky (1987) Humanismo 

Conectivista Siemens (2005; 2007); Downes 

(2007) 

Interacionismo 

Fonte: Elaborado pela autora (2019). 

 Mattar (2013) considera os modelos cognitivo-behaviorista e sócio-construtivista 

como sendo exemplos de teorias tradicionais de aprendizagem, e o modelo conectivista como 

sendo uma nova abordagem pedagógica. O autor ressalta, contudo, que também as teorias 

              “     z                  à                    ”       “               

  b               ”  podem servir para fundamentar a aprendizagem virtual à distância 

(MATTAR; 2013, p. 22). Anderson e Dron (2011) ressaltam que nenhum modelo conseguiu, 

sozinho, solucionar todos os desafios da EaD, e cada um deles foi construído a partir dos 

fundamentos de modelos e teorias anteriores, não necessariamente substituindo-os.  Os 

autores reiteram que:  

Embora os principais atores das três gerações permaneçam os mesmos - professor, 

aluno e conteúdo -, o desenvolvimento dos relacionamentos entre esses três sai do 

papel crítico da interação aluno-aluno no construtivismo para a inter-relação aluno-

conteúdo celebrada nas pedagogias conectivistas, com seu foco em redes 

persistentes e conteúdo gerado pelo usuário (ANDERSON; DRON, 2011, p. 91) 

Os autores destacam que as três gerações mencionadas, bem como as futuras gerações 

pedagógicas de educação a distância tem um papel crucial na concepção de uma experiência 

de aprendizagem que seja abrangente, e insistem que:  
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Está claro que, esteja o aluno no centro de uma comunidade ou rede de 

aprendizagem ou seja ele apenas parte dela, a eficácia de sua aprendizagem pode ser 

bastante aprimorada aplicando, em um nível detalhado, uma compreensão de como 

as pessoas podem aprender melhor: modelos cognitivistas, comportamentalistas, 

construtivistas e conectivista desempenham, cada um, um papel importante nesse 

entendimento. (ANDERSON; DRON, 2011, p. 92). 

 A fim, então, de melhor caracterizar cada uma dessas gerações ou modelos e facilitar 

a compreensão de seus escopos, Anderson e Dron (2011) projetaram um quadro levando em 

consideração alguns requisitos: as tecnologias aplicadas, as atividades de aprendizagem 

utilizadas, a granularidade
10

 do aprendiz, a granularidade do conteúdo, avaliação, o papel do 

professor, e a escalabilidade do modelo. O Quadro 8 apresenta tais requisitos e suas 

características para cada um dos modelos ou gerações pedagógicas aqui discutidas, e que 

estão presentes na EaD: 

Quadro 8: Modelos pedagógicos na EaD e suas características. 

 Modelo pedagógico 

 Cognitivo-

behaviorista 

Sócio-construtivista Conectivista 

Tecnologia Mídias de massa; 

material impresso; TV; 

rádio; comunicação 

um-para-um 

Conferência (áudio, 

vídeo e web); 

comunicação muitos-

para-muitos 

Web 2:0: redes sociais, 

agregação e sistemas 

de recomendação 

Atividades de 

aprendizagem 

Ler e assistir Discutir, criar, 

construir 

Explorar, conectar, 

criar e avaliar 

Granularidade 

do aprendiz 

Individual Grupo Rede 

Granularidade 

do conteúdo 

Fina: roteirizado e 

projetado do zero 

Média: apoiado e 

preparado, guiado pelo 

professor 

Grossa: principalmente 

ao nível do objeto e 

pessoal, autocriado 

Avaliação Lembrar Sintetizar: ensaios e 

trabalhos 

Criação de artefatos 

Papel do 

Professor 

Criador de conteúdo; 

papel protagonista 

Líder de discussão; 

facilitador 

Mentor crítico; 

coparticipante 

Escalabilidade Alta Baixa Média 

Fonte: Adaptado de Anderson e Dron (2011). 

Sobre tais características e distinções entre os modelos, Anderson e Dron (2011) tecem 

alguns esclarecimentos. Eles utilizam os termos presença cognitiva e presença social para 

explicarem a granularidade do conteúdo e a granularidade do aprendiz, respectivamente. 

Assim, nos modelos cognitivo-behavioristas, cria-se essa presença cognitiva ao se utilizar 

processos estruturados para estimulação do interesse dos alunos, e as informações, gerais e 

                                                 

10
  De acordo com o Dicionário online Educalingo, granularidade é a extensão à qual um sistema é 

dividido em partes pequenas, ou o sistema propriamente dito ou sua descrição ou observação. Ela é a "extensão 

até a qual uma entidade grande é subdividida. Quanto maior o número de subdivisões, elementos ou detalhes, 

mais fina é a granularidade.  
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específicas, são compartilhadas e posteriormente testadas e reforçadas (ANDERSON; DRON, 

2011). Os autores explicam que:  

Os modelos cognitivo-behavioristas da pedagogia da educação a distância enfatizam 

a importância do uso de um modelo de desenho de sistemas instrucionais em que os 

objetivos de aprendizagem sejam claramente identificados e declarados e existam à 

parte do aluno e do contexto de estudo. Desenvolvimentos posteriores na teoria 

cognitiva tentaram projetar materiais de aprendizagem de maneira a maximizar a 

eficiência e eficácia do cérebro, levando em consideração os tipos, sequenciamentos, 

intervalos e natureza dos estímulos de aprendizagem. (ANDERSON; DRON, 2011, 

p. 83). 

 Em relação à presença social, Anderson e Dron (2011, p. 83) alegam que, na geração 

cognitivo-behaviorista, “  aprendizado foi pensado como um processo individual”.             

papel do professor fica centralizado como o criador exclusivo do conteúdo, ou pelo menos, 

como o único mediador entre o conteúdo e o aluno. Devido a essa natureza, esse modelo 

pedagógico tem alta escalabilidade. 

 Nos modelos sócio-                 “                     está localizada em um 

contexto o mais autêntico possível”, pressupondo que “os alunos estejam ativamente 

envolvidos” e interagindo com os colegas e o professor (ANDERSON; DRON, 2011, p. 85). 

Assim, a presença social se faz através dessas interações, que na EaD, são sempre mediadas 

                ⁄          q          então um papel de facilitador. Anderson e Dron (2011, 

p. 86)                         q   “esse foco nas interações humanas impôs limites à 

acessibilidade”    q    inda é um desafio aferir se há uma verdadeira compreensão dos alunos 

quanto ao conteúdo ensinado. 

 Por fim, a presença cognitiva nos modelos conectivistas “começa com a suposição de 

que os alunos têm acesso a poderosas redes e são letrados e confiantes o suficiente para 

explorar essas redes e completar suas tarefas de aprendizagem” (A D RSO ; DRO , 2011, 

p.88). Dessa forma, as interações extrapolam aquelas entre aluno-aluno e aluno-professor, 

      “enriquecida por interações periféricas e emergentes nas redes, nas quais ex-alunos, 

profissionais e outros professores são capazes de observar, comentar, e contrib   ” 

(ANDERSON; DRON, 2011, p. 88). O                   q   “  aprendizagem conectivista é 

baseada tanto na produção quanto no                 ú              ” (A D RSO ; 

DRON, 2011, p. 88). Em relação à presença social, os autores reforçam: 

A pedagogia conectivista enfatiza o desenvolvimento da presença social e do capital 

social através da criação e manutenção de redes de alunos atuais e passados e de 

pessoas com conhecimento relevante para os objetivos de aprendizagem. 

Diferentemente da aprendizagem em grupo, na qual a presença social é 

frequentemente criada por expectativa e marcação de participação em atividades 

limitadas a cronogramas institucionais, a presença nas redes tende a ser ocupada à 



52 

 

 

medida que os tópicos aumentam e diminuem o interesse. (ANDERSON; DRON, 

2011, p. 88).  

 Por essas características, o papel do professor passa a ser mais de mentoria, co-criando 

com os aunos o conteúdo de estudo, e no processo, recriando-o para o uso futuro de outros 

alunos. Um desafio, segundo os autores, relaciona-se com as rápidas e várias mudanças pelas 

quais as tecnologias passam, implicando em uma constante atualização por parte dos 

professores. Assim, Anderson e Dron (2011, p. 89)           q   “a aprendizagem 

conectivista inclui alunos ensinando                             ”       q                   

conhecimento sejam preenchidas.  

 

2.4 – Breves considerações sobre recursos didáticos digitais 

Partindo das metodologias para os recursos didáticos, que segundo Souza (2007) são 

os materiais usados para facilitar os processos de ensino e aprendizagem, as tecnologias 

digitais de informação e comunicação (TDIC) configuram-        “                  

                                         q                 z                    D” 

(ARAÚJO, 2014, online). Valente e Moran (2011, online) evidenciam a importância das 

tecnologias digitais de informação e comunicação como recursos didáticos digitais ao 

          q   “    D C      b               j              q              õ                 

de conhecimento em situações muito mais favoráveis do que as encontradas em ambientes 

                        ”.  

Kensky (2003, p. 5) reforça tais percepções reiterando que tais recursos didáticos 

                “     b                              z    ”          b                

processos intensivos de interação, de integração e mesmo a imersão total do aprendiz em um 

  b                          ”. C                                       q            -se de tais 

recursos digitais para fins didáticos requer conhecer tanto as especificidades tecnológicas e de 

comunicação desses recursos, como também as metodologias de ensino e aprendizagem.  

 A depender de suas características, alguns recursos didáticos podem receber a 

denominação de objetos de aprendizagem (OA), que como Wiley (2000) esclarece, tratam-se 

de todo e qualquer recurso digital usado intencionalmente para a aprendizagem e que pode ser 

reutilizado para tal fim. Aguiar e Flôres (2014, p. 12)  x       q   “   bj       

aprendizagem apresenta-se como uma vantajosa ferramenta de aprendizagem e instrução, a 

qual pode ser utiliz                                   ú                          ”. Cabe 

destacar que, como alertam Bulegon e Mussoi (2014, p. 54), o planejamento e emprego de 
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objetos de aprendizagem precisam estar adequados ao objetivo didático proposto. Para tal, é 

salutar conhecer os modelos e teorias de aprendizagem.  

 As autoras mencionam quatro filosofias de aprendizagem que servem como base para 

as teorias de aprendizagem e modelos pedagógicos citados nessa dissertação: o 

comportamentalismo, o cognitivismo, o construtivismo, e o humanismo. No enfoque 

comportamentalista, ou behaviorista, “         z        x                    

comportamentos observáveis, com o uso da tríade estímulo-resposta-       ” (BUL GO ; 

MUSSOI, 2014, p. 58). Em contrapartida, o cognitivismo tem ênfase na cognição, com a 

aprendizagem ocorrendo à medida em que o conhecimento é construído, culminando então no 

construtivismo, onde a ênfase é na gênese do conhecimento, sendo que aprender está 

intimamente ligado à capacidade de reestruturar-se mentalmente (BULEGON; MUSSOI, 

2014). Por fim, tem-                     “                                                

desenvolvimento intelectual por toda a vida é o que marca o enfoque humanista sobre a 

        ” (BUL GO ;  USSO , 2014, p. 62). 

 Bulegon e Mussoi         q   “                   OA            q                

ensino e aprendizagem na elaboração de atividades didáticas, é preciso levar em conta os 

 bj                            ” (2014   . 70). Dessa forma, as autoras sugerem que 

aspectos como a interatividade sejam levados em consideração, em consonância com o alerta 

de Leal (2018, p. 100)    q   “     D     b           bj     q                             

é essencial, uma vez que nessa modalidade o conhecimento é construído a partir das trocas 

socia                                   ”. Nas palavras de Bulegon e Mussoi, 

A interatividade tem sido apontada como um fator importante nos OAs. Os tipos de 

OAs que apresentam alta interatividade são aqueles que proporcionam uma 

aprendizagem ativa e estão apoiados por conteúdos que induzem os estudantes a 

aprender fazendo. A simulação, o questionário e os exercícios são os Oas indicados 

neste caso. Os OAs com baixa interatividade [aqueles cujos conteúdos são expostos 

aos estudantes, sem um envolvimento cognitivo significativo] proporcionam uma 

aprendizagem passiva e são aqueles que incluem vídeos, clips, todos os tipos de 

material gráfico e documentos hipertextuais [...] Os OAs com interatividade do tipo 

ativa [com a ação do aluno] são: simulação [ocorre manipulação, controle ou entrada 

de dados e parâmetros]; questionário [escolhe ou escreve respostas]; exercício 

[encontra solução]; declaração do problema [escreve a solução]. Os OAs com 

interatividade expositiva são: hipertexto [lê, navega]; vídeo [pontos de vista, volta, 

começa, para]; material gráfico [visualiza] e material de áudio [escuta, volta, 

começa, para]. (BULEGON; MUSSOI, 2014, p. 70). 

No intuito de estabelecer uma relação dos OA e as atividades didáticas com as 

filosofias de aprendizagem, optou-se por realizar uma adaptação de um quadro de Cheal e 

Rajagopalan (2007),  a fim de inserir também os tipos de interatividade, para dessa forma 

facilitar a compreensão e visualização de tais correspondências (Quadro 9):  
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Quadro 9: OA, interatividade, atividades didáticas, interatividade e enfoque teórico. 

(continua) 

Exemplo de OA Atividade didática Tipo de 

interatividade 

Enfoque teórico 

de aprendizagem 

Blogs; podcasts; textos; hipertextos; 

redes sociais 

Escrita de texto; jornal; 

cooperação; interação com o 

grupo 

Ativa 

Construtivismo 

Fórum de discussão; Chat; web-

conferência; wiki; edição de webpage 

(homepage); jogos; ambientes 

virtuais; experimentos 

Figura; gráficos; tabelas; mapa 

conceitual 

Jogos com propriedades 

da vida real; práticas; resolução 

de problemas 

Ativa 

Estudo de caso Estudo de caso Ativa 

Simulação Simulação Ativa 

Imagem; áudio; texto; vídeo; 

animação; slide 

Hipermídia Passivo 

Recolhimento de dados e 

compartilhamento de arquivos 

Feedback (autoavaliação) Ativa 

Leitura; apresentação; tutoriais; 

figura; gráfico; tabela; índice; mapa 

conceitual 

Delinear; organizar esquemas; 

apresentação; resumos; 

dispositivos mnemônicos; 

metáforas e analogias 

Ativa 

Cognitivismo 

Prática; simulação; experimento Combinação de atividades 

e feedback 

Ativa 

Estudo de caso Estudo de caso Ativa 

Fórum de discussão; chat; 

questionários; redes sociais 

Questionamentos e diálogo 

socrático 

Ativa 

Resolução de problemas 

padronizados 

Questionamentos e diálogo 

socrático 

Ativa 

Práticas; questionários 

Apresentação de tutoriais e práticas; 

jogos 

Questionário de resposta 

simples e múltipla escolha; exercício 

de verdadeiro ou falso; ordenar 

frases; associação e emparelhamento; 

completar lacunas; 

palavras cruzadas; quiz 

Instrução programada; 

aprendizagem assistida por 

computador  

Abordagem sistêmica; objetivos 

comportamentais 

Ativa 

Comportamentalis

mo 

Figura; gráfico, imagens; slides; 

tabela; diagrama; palestra 

Aula expositiva; apresentações Passiva 

Texto; hipertexto; blog Leitura e anotações Passiva 

Exames; testes; exercícios; mapa 

conceitual; diagrama 

Feedback individual Ativa 

Blogs; podcasts; textos; hipertextos; 

redes sociais 

Escrita de texto; jornal 

 

Ativa 

Humanismo 

Fórum de discussão; 

Chat; web-conferência; wiki; edição 

de webpage (homepage); jogos; 

ambientes virtuais; experimentos 

Figura; gráficos; tabelas; 

mapa conceitual 

Questionamentos e diálogo 

socrático; aula expositiva-

dialogada; atividades de 

apresentação; atividades em 

grupo (cooperação, interação 

com o grupo); jogos com 

propriedades da vida 

real; resolução de roblemas; 

estudos de caso; simulações 

Ativa 

 
Estudo de caso Estudo de caso Ativa  
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Simulação Simulação Ativa  

Humanismo Imagem; áudio; texto; vídeo; 

animação; slide 

Hipermídia Passiva 

Enquete; mapa  conceitual; reflexão; 

texto livre  

Feedback (autoavaliação) Ativa 

Fonte: Adaptado de Cheal e Rajagopalan (2007). 

Dependendo da                        OA “                                   

              ”        q             “pode ter diferentes níveis: muito alto, alto, médio, baixo, 

      b  x ” (BUL GON; MUSSOI, 2014, p. 70-71). Além disso, as autoras informam que 

“ mbora a concepção original de um OA possa ser pautada em um enfoque teórico ou outro, o 

professor poderá utilizá-lo de              q                 ”                 q       bj    

de aprendizagem não é exclusivo de uma determinada filosofia de aprendizagem, como 

reforçado por Bulegon e Mussoi (2014, p. 72).  

Entretanto, as mesmas alertam para o fato de que os enfoques teóricos ficam 

comumente em segundo plano durante a construção dos OA, visto que os profissionais que o 

fazem nem sempre possuem uma formação pedagógica para tal, ficando então, a cargo dos 

docentes definirem uma metodologia de trabalho, e a partir dela, selecionar os objetos de 

aprendizagem que irão compor as atividades didá                 “b                   

       z                    bj                ” (BUL GO ;  USSO , 2014, p. 67).  
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CAPÍTULO 3:  PERCURSO METODOLÓGICO 
 

Neste capítulo, apresentam-se os procedimentos metodológicos e os instrumentos 

utilizados para coleta de dados durante a pesquisa, bem como as etapas de análise da 

dissertação. 

 

3.1 -  Natureza da pesquisa 

Para a presente dissertação, optou-se por uma pesquisa de abordagem qualitativa 

crítica. A abordagem qualitativa, nas palavras de Prodanov e Freitas (2013, p. 70)  “          

q                                                    j    ”                       b       

“                       ô              b                     ”.     y  (1994   . 22) 

complementa que esse tipo de ab        “         -se no mundo dos significados das ações 

       õ          ”                            “                                          

 q   õ                         ”. A                              F       (2013):  

o ambiente natural é a fonte direta para coleta de dados e o pesquisador é o 

instrumento-chave [...] Na abordagem qualitativa, as pesquisas tem o ambiente como 

fonte direta dos dados. O pesquisador mantém contato direto com o ambiente e o 

objeto de estudo em questão, necessitando de um trabalho mais intensivo de campo. 

Nesse caso, as questões são estudadas no ambiente em que elas se apresentam sem 

qualquer manipulação intencional do pesquisador (....) Preocupa-se muito mais com 

o processo do que com o produto. (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 70).  

Complementando, Bogdan e Biklen (1991, p. 16) explicam que em uma investigação 

q            “   q    õ                           b                              z        

variáveis, sendo, outrossim, formulados com o objetivo de investigar os fenômenos em toda a 

          x                x          ”.            à  b        q                    

Carspecken (2011, p. 397) esclarece que a mesma busca compreender a pesquisa qualitativa 
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        “                 q      b                             ntizar criticamente, em vez 

                                         ”.  O              q      j           q     

qualitativa crítica tratam-se, tipicamente, de projetos em conscientização, uma vez que 

              “                                        itas do conhecer em formas 

 x        ” (CARS  CK    2011   . 397).  

Tendo, pois, em vista o objetivo geral desta pesquisa, considerou-se a abordagem 

qualitativa adequada, dado que a investigação se dará no ambiente virtual de aprendizagem 

onde o fenômeno do efeito de espaçamento ocorre, optando-se por uma pesquisa qualitativa 

crítica que buscará apresentar uma análise nesse sentido, a partir do objeto e dos sujeitos 

dessa investigação, bem como suas relações com o fenômeno investigado.  

3.2 -  Tipos de pesquisa 

 No que tange os tipos de pesquisa científica, Prodanov e Freitas (2013) afirmam que 

há três tipos, segundo o critério de análise dos objetivos gerais: exploratória, descritiva e 

explicativa. Assim, nesta dissertação, optou-se pelo uso das pesquisas exploratória e 

descritiva em momentos distintos. A pesquisa exploratória é definida por Gerhardt e Silveira 

(2009) como aquela que objetiva familiarizar o pesquisador com o seu problema, tornando-o 

mais explícito ou auxiliando na elaboração de hipóteses. Trata-       “                 b 

                           ” ( RODA OV; FR   AS  2013   . 52), possuindo planejamento 

flexível e assumindo, no geral, as formas de levantamento bibliográfico e estudos de caso.  

Gil (2002, p. 41) reforça tal entendimento ao a       q   “estas pesquisas têm como 

objetivo principal o aprimoramento de ide              b              õ  ”. D            

utilizou-se esse tipo de análise na fase preliminar do presente trabalho, a fim de aprimorar e 

consolidar ideias e informações acerca do objeto de estudo para um melhor delineamento e 

                                     “                                      q    ”       

afirmam Prodanov e Freitas (2013, p. 52).  

A pesquisa descritiva, por sua vez,           bj      “               racterísticas de 

                            ô              b                   õ                     ” 

(PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 52). Gil (2002 p. 42) aponta que uma das características 

mais significativas       q                “está na utilização de técnicas padronizadas de 

coleta de dados, tais como o questionário e a observação sistemática”           

alternadamente, assumir a forma de levantamento. Pretendeu-se, com esse tipo de pesquisa, 

observar, registrar, analisar, classificar e interpretar os fatos, dados e/ou fenômenos, sem 

interferência do investigador.  
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A proposta de utilizar uma pesquisa exploratória na fase preliminar e uma pesquisa 

descritiva em um segundo momento baseiam-                   q   “      q                  

são, juntamente com as exploratórias, as que habitualmente realizam os pesquisadores sociais 

                                 ” (G L  2002, p. 42). Os procedimentos metodológicos 

utilizados ao longo desta pesquisa são apresentados na seção a seguir. 

 

3.3 -  Procedimentos metodológicos 

Prodanov e Freitas (2013) definem os procedimentos metodológicos, ou ainda 

procedimentos técnicos, como sendo o modo através do qual os dados necessários para a 

pesquisa são obtidos. Gil (2002) explana que a classificação das pesquisas com base nos 

procedimentos técnicos ou metodológicos:  

[...] é muito útil para o estabelecimento de seu marco teórico, ou seja, para 

possibilitar uma aproximação conceitual. Todavia, para analisar os fatos do ponto de 

vista empírico, para confrontar a visão teórica com os dados da realidade, torna-se 

necessário traçar um modelo conceitual e operativo da pesquisa. (GIL, 2002, p. 43). 

                                      q        q    “      -se ao planejamento da 

   q                               ”                 mento de coleta de dados o elemento 

mais importante desse planejamento (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 54). Com base nas 

fontes adotadas para a coleta de dados, pode-se definir dois grandes grupos de delineamento: 

os que utilizam material já elaborado, como a pesquisa bibliográfica e a pesquisa documental, 

e os que tem seus dados fornecidos por pessoas, como a pesquisa experimental, a pesquisa ex-

post-facto, o levantamento, o estudo de caso, a pesquisa-ação e a pesquisa participante (GIL, 

2002).  

Neste trabalho, optou-se pela pesquisa bibliográfica, e o estudo de caso, bem como o 

levantamento do conhecimento do corpo docente do curso acerca do efeito de espaçamento. 

Gerhardt e Silveira (2009) definem a pesquisa bibliográfica como aquela fundamentada em 

fontes bibliográficas, como livros e artigos científicos. Pizzani et al. (2012) complementam 

q                   q                 “                        b                         q   

              b               ”                   z                           artigos, sites da 

Internet, dentre outras fontes (PIZZANI et al., 2012, p. 54). Conforme elucida Boccato 

(2006):  

A pesquisa bibliográfica busca a resolução de um problema (hipótese) por meio de 

referenciais teóricos publicados, analisando e discutindo as várias contribuições 

científicas. Esse tipo de pesquisa trará subsídios para o conhecimento sobre o que foi 

pesquisado, como e sob que enfoque e/ou perspectivas foi tratado o assunto 

apresentado na literatura científica. (BOCCATO, 2006, p. 266).  
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Boccato (2006)                                 “                              

potencial teórico composto de obras de referência, trabalhos atuais e retrospectivos (se 

          )   b            ”  b        “         -estrutura moderna para a realização do 

levantame    b b                                         q                   ” (BOCCATO, 

2006, p. 272). Por isso, nesta dissertação, pesquisou-se trabalhos científicos de referência e 

publicações mais recentes acerca do tema, a fim de apresentar suas contribuições para uma 

melhor compreensão do tema em questão.  

S b                          “                               x                 

        bj                 q                                             ” (G L  2002   . 

54). Y   (2001)           q   “       do de caso é uma investigação empírica que investiga 

um fenômeno contemporâneo dentro do seu contexto da vida real, especialmente quando os 

                   ô              x                                 ” (Y    2001   . 32). 

Trata-se, portanto, de uma estratégia de investigação que, a partir da pesquisa de campo, 

possibilita ao pesquisador examinar um determinado fenômeno minuciosamente, sem 

interferência no mesmo. Chizzotti (2000) complementa explicitando que: 

O estudo de caso é uma caracterização abrangente para designar uma diversidade de 

pesquisas (...). O caso é tomado como unidade significativa do todo e, por isso, 

suficiente tanto para fundamentar um julgamento fidedigno quanto propor uma 

intervenção (...). O caso deve ser uma referência significativa para merecer a 

investigação e, por comparações aproximativas, apto para fazer generalização a 

situações similares ou autorizar inferências em relação ao contexto da situação 

analisada. (CHIZZOTTI, 2000, p. 102-103).  

Ainda sobre o estudo de caso, Johansson (2003) argumenta que o caso escolhido deve 

atender a três premissas: ser uma unidade funcional complexa; ser investigado em seu 

contexto natural; e ser contemporâneo. Logo, optou-se por usar o curso de Informática para 

Internet oferecido pelo Núcleo de Educação a Distância do CEFET-MG, pelo entendimento 

de que esse atende às três premissas mencionadas pelo autor. Adicionalmente, considerando-

se o prestígio e tradição da instituição, bem como a relevância do curso em questão no atual 

contexto de transformação digital, entende-se a importância  em examinar com mais 

profundidade tal contexto, a fim de melhor compreender o fenômeno descrito nesta pesquisa.  

Por fim,                           z    “                                       j  

comportamento se     j          ” (G L  2002, p. 50). O mesmo autor acrescenta que o 

levantamento pode ser usado para testar hipóteses, e especifica que, em linhas gerais, as 

variáveis utilizadas nos levantamentos são empríricas, referindo-   “              ô      

facilme     b                       ” (G L  2002   . 113). Dessa maneira, optou-se, neste 
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trabalho, por um levantamento do conhecimento do corpo docente do curso examinado acerca 

do efeito de espaçamento, a fim de testar uma das hipóteses levantadas.  

 

3.4 -  Universo e sujeitos da pesquisa 

O lócus da pesquisa foi o Núcleo de Educação a Distância (NEaD) do CEFET-MG, 

localizado no Campus II em Belo Horizonte. Pelo Nead são ofertados os seguintes cursos 

Técnicos na modadlidade de Educação a Distância: Meio Ambiente, Informática e 

Eletroeletrônica.  Esses cursos, originalmente oferecidos pelo Programa E-tec Brasil, contam 

com pólos de apoio presidencial  selecionados pelas Secretarias de Educação à Distância 

(SEED) e Educação Profissional e Tecnológica (SETEC) do MEC. A equipe NeaD é 

composta por coordenadores, coordenadores de polo, coordenador tecnológico, coordenadores 

de área, professores formadores, tutores a distância, tutores presenciais, e mediadores.  

O universo da pesquisa foi o curso de Informática para Inte                 

                                                (EPTNM-EaD) do CEFET-MG, 3º Módulo.  

Os sujeitos da pesquisa foram os professores do curso que atuam no ambiente virtual de 

aprendizagem: professores formadores e professores mediadores.  

A escolha do lócus dessa pesquisa se justifica pelo fato do CEFET-MG ser uma 

instituição centenária que oferece uma formação acadêmica completa, desde o ensino médio 

técnico até o doutoramento. Ademais, a instituição oferece cursos a distância, da área da 

Educação Profissional, que é a linha de pesquisa na qual essa pesquisa será desenvolvida. Por 

fim, a opção pelo curso de Informática para Internet como universo dessa pesquisa justifica-se 

devido à facilidade de acesso da pesquisadora à coordenação do curso em questão.  

 

3.5 -  Técnicas de coleta de dados 

Como técnicas de coletas de dados, foram utilizadas a observação e o questionário. 

Marconi e Lakatos (2003) explicam que a observação é uma técnica de coleta de dados que 

“     z                  b                                            ”                  

apenas na observação desses fatos, mas também na examinação dos mesmos, bem como os 

fenômenos que se pretende investigar. Os autores afirmam que: 

A observação ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas a respeito de 

objetivos sobre os quais os indivíduos não têm consciência, mas que orientam seu 

comportamento. Desempenha papel importante nos processos observacionais, no 

contexto da descoberta, e obriga o investigador a um contato mais direto com a 

realidade (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 191). 
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Gerhardt e Silveira (2009) alegam haver três tipos de observação: simples ou 

assistemática; sistemática/não-participante; e participante. O tipo utilizado nesta investigação 

foi a observação sistemática /não-participante, a qual, nas palavras dos autores, caracteriza-se 

pela observação passiva do pesquisador, que permanece de fora do grupo observado, apenas 

presenciando os fatos sem deles participar ou se envolver pelas situações (GERHARDT; 

SILVEIRA, 2009).  

Observou-se, também, o desenho instrucional utilizado nos módulos das disciplinas do 

curso elencado para essa pesquisa – Informática para Internet – com o objetivo de levantar o 

número de atividades por disciplina e unidade, bem como os tipos de atividades usadas, o 

espaçamento utilizado – se houver – os principais objetivos da atividade e conteúdos 

abordados. A intenção foi verificar se as atividades voltadas para revisão de conteúdo, ou 

onde haja repetição de conceitos anteriormente apresentados, ocorreram de forma distribuída 

ou massificada.  

No que tange o uso de questionário como técnica suplementar de coleta de dados, 

considerado como observação direta extensiva por Marconi e Lakatos (2003), trata-se de um 

            “                                da de perguntas, que devem ser respondidas por 

                                         ” ( ARCO  ; LAKA OS  2003   . 201). Tal 

questionário foi utlizado com os professores formadores, professores mediadores e tutores a 

distância, a fim de levantar o conhecimento prévio dos mesmos sobre o efeito de 

espaçamento, e indagar sobre quais são os critérios utilizados para a seleção e aplicação de 

atividades destinadas à revisão de conteúdo.  Foram utilizadas questões fechadas e abertas, 

para posterior análise do conteúdo levantado, à luz das teorias apresentadas.  

Como definição de parte das questões fechadas usadas no questionário, foi utilizada a 

escala Likert, composta por cinco níveis que indicam diferentes graus de concordância em 

relação às afirmações apresentadas. Gil (2008, p. 143) descreve a escala Likert como sendo 

“      b                                        ”            q                     z   

           q                   õ    ⁄                                       b     

estudado, para que os respondentes manifestem sua concordância ou discordância em relação 

a cada um desses enunciados segundo uma graduação. Em relação à avaliação dos itens, Gil 

(2008, p. 144)  x      q   “             q                                       b          

                                      b  x ”.  
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3.6 -  Etapas da pesquisa 

Visando atingir o objetivo proposto, a pesquisa foi dividida em cinco etapas, a saber: 

  

1ª Etapa: 

Nesta etapa, realizou-se um levantamento bibliográfico do aporte teórico subjacente ao 

tema, a fim de compreender e relacionar aspectos e mecanismos da aprendizagem e da 

memória dos pontos de vista das neurociências e da psicologia experimental, com os 

principais modelos pedagógicos presentes no ensino à distância. A primeira etapa foi 

realizada em 2018.  

2ª Etapa: 

Na segunda etapa, realizou-se, no período do primeiro semestre letivo de 2019, a 

observação online não participativa das dinâmicas de interação e postagens realizadas no 

ambiente virtual de aprendizagem Moodle, versão 3.6.3 utilizada pelo NEaD no período 

analisado, a fim de levantar as atividades pedagógicas de revisão disponíveis no curso de 

Informática para Internet do CEFET-MG. Para tal, foi solicitada a permissão ao Coordenador 

Geral do NEaD, a qual foi prontamente atendida.  

3ª Etapa: 

Nessa etapa, as atividades pedagógicas de revisão disponíveis no curso em questão 

foram verificadas uma a uma, levando em consideração a frequência com que apareciam, a 

fim de  entender se atendiam aos preceitos do Efeito de Espaçamento. Vale ressaltar que essa 

etapa foi realizada no 1º semestre de 2019.  

4ª Etapa: 

Na quarta etapa, a fim de verificar a percepção do corpo pedagógico sobre o efeito de 

espaçamento, foi aplicado um questionário
11

, que fora devidademente submetido ao Comitê 

de Ética em Pesquisa (CEP) do CEFET-MG e aprovado pelo mesmo
12

. Para o questionário foi 

utilizada a ferramenta do Google Formulários, disponível gratuitamente na web, e que 

permite a criação, edição e compartilhamento de formulários online. Optou-se por esse 

recurso devido à facilidade de acesso, simplicidade no uso, disponibilidade e compatibilidade 

com vários navegadores e dispositivos. Definiu-se um total de 13 questões: oito questões 

utilizando a escala Likert; duas questões de múltipla escolha; uma questão com caixas de 

                                                 

11
 O modelo do Questionário consta no Apêndice 1 desta dissertação de Mestrado. 

12
 O Parecer Consubstanciado do CEP consta no Anexo 1 desta dissertação de Mestrado.  
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seleção; e duas questões abertas, sendo que essas últimas estavam condicionadas a respostas 

anteriores. 

O questionário foi dividido em sete seções. A pesquisa foi apresentada na primeira 

seção. Em seguida, apresentou-se o termo de consentimento livre e esclarecido no qual o 

respondente poderia aceitar ou não participar da pesquisa. Na segunda seção, dedicada a 

levantar o perfil dos respondentes, foram questionadas o gênero, a faixa etária e a formação 

dos participantes.  

A partir da terceira seção, as questões foram agrupadas da seguinte forma:  oito 

questões sobre o uso de revisões na seção três; duas questões sobre as opções de atividades 

para revisão e o uso de critérios para seleção e aplicação desse tipo de atividade na seção 

quatro; uma questão aberta, na seção cinco, somente para os respondentes que afirmaram 

utilizar algum critério na seção anterior a fim de que pudessem explicar quais seriam; uma 

questão fechada sobre o efeito de espaçamento na seção cinco; e por último, uma questão 

aberta sobre a compreensão dos docentes acerca do efeito de espaçamento na seção seis. As 

questões foram definidas levando em consideração as hipóteses levantadas nesta pesquisa, 

bem como algumas das informações levantadas no referencial teórico.  

 

5ª Etapa: 

Como última etapa da pesquisa, apontou-se quais recursos são mais utilizados para 

revisões de conteúdo no curso a distância eleito como lócus dessa pesquisa, comparando-os 

com aqueles selecionados pelos docentes na seção quatro do questionário online.  
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CAPÍTULO 4: APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS 
 

 Neste capítulo, apresentam-se os resultados de cada etapa da pesquisa. 

 

4.1 -  Apresentação dos resultados da 1ª etapa:  

O levantamento bibliográfico e do aporte teórico basilar ao tema compuseram a 

primeira etapa desta pesquisa, realizada em 2018 e detalhada no Capítulo 2 da presente 

dissertação. Realizou-se um levantamento sobre as contribuições das neurociências acerca dos 

mecanismos neurobiológicos da aprendizagem e da memória, levando em consideração as 

pesquisas de Izquierdo (2004; 2011); Camarota, Bevilaqua e Izquierdo (2016); Lent (2010; 

2016); Kandel et al. (2014); Corrêa (2010); Sena (2015); e Atkinson e Shiffrin (1968).  

Definiu-se a memória como um processo que envolve desde a aquisição até a 

evocação (CAMAROTA; BEVILAQUA; IZQUIERDO, 2016), sendo a aprendizagem parte 

desse processo (LENT, 2010). Os diferentes tipos de memória foram elencados e distinguidos 

conforme postulado por Kandel (2014) e Izquierdo (2004), chegando-se a uma adaptação do 

modelo modal da memória proposto por Atkinson e Shiffrin (1968), levando em consideração 

os tipos de memória no que tange a duração: memória imediata ou de trabalho, memória de 

curto prazo e memória de longo prazo.  
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A partir desse entendimento, buscou-se na Psicologia Experimental uma melhor 

compreensão acerca da memória e do esquecimento, bem como do efeito de espaçamento e os 

diferentes tipos de aprendizagem advindos desse. Pautando-se na chamada Curva do 

Esquecimento de Ebbinghaus (1885), entendida como um declínio na retenção de 

informações com o decorrer do tempo, a repetição é então apontada por Côrrea (2010) e 

Izquierdo (2004) como uma estratégia importante no processo de formação e consolidação de 

memórias. Tais repetições ou revisões compõem o efeito de espaçamento, que segundo 

Rohrer e Pashler (2007); e Rohrer e Taylor (2006), pode caracterizar diferentes tipos de 

aprendizagem, a depender do intervalo usado entre as revisões, sendo a prática distribuída a 

mais vantajosa, ainda de acordo com Rohrer e Pashler (2007), e também com Cepeda et al. 

(2008) e Carpenter et al. (2012).  

Avançando para a questão dos principais modelos pedagógicos no ensino a distância, 

tomou-se como base as três gerações de EaD trazidas por Anderson e Dron (2011), bem como 

as teorias de aprendizagem subjacente a cada uma dessas gerações: a geração cognitiva-

behavorista, a geração sócio-construtivista, e a geração conectivista. Apesar das 

especificidades de cada geração, os autores alegam que nenhuma delas foi capaz de 

solucionar certas questões relacionadas aos processos de ensino e de aprendizagem, sugerindo 

que novos modelos sejam pensados a partir das contribuições das teorias cognitivistas, 

behavioristas, construtivistas e conectivistas. Analogamente, como elucidado por Cheal e 

Rajagopalan (2007), a seleção e emprego dos recursos didáticos digitais devem considerar, 

além das características específicas de cada objeto de aprendizagem, o seu nível de 

interatividade e os enfoques teóricos de aprendizagem subjacentes. 

Dessa forma, partindo das teorias e estudos mencionados, buscou-se compreender e 

relacionar os temas referentes à aprendizagem e memória sob as óticas das neurociências e da 

psicologia experimental, bem como os modelos pedagógicos presentes na educação à 

distância, a fim de compor o alicerce teórico que sustentou cada um dos momentos dessa 

dissertação.  

  

4.2 -  Apresentação dos resultados da 2ª etapa:  

No primeiro semestre de 2019, realizou-se a observação online das interações e 

postagens realizadas pelos alunos e corpo docente no ambiente virtual de aprendizagem do 

curso de Informática para a Internet da EPTNM-EaD do CEFET-MG. Para tal, obteve-se uma 

autorização prévia do Coordenador Geral dos cursos técnicos a distância para que a 
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investigação pudesse transcorrer. Observou-se o intervalo entre as postagens referentes às 

atividades curriculares, bem como as interações entre alunos e professores acerca do 

conteúdo. O curso em questão é dividido em quatro módulos com duração de um semestre 

cada, e para a presente investigação, foi observado o único módulo disponível no período, que 

era o terceiro (3º Módulo), composto por seis disciplinas: Análise de sistemas; Aplicações 

para web 2; Banco de dados; Linguagem de programação 2; Protocolo e serviços de rede; e 

Sistemas operacionais.  

As disciplinas tem, cada uma, 60 horas de carga horária total, que são divididas em 

oito unidades apresentadas numa frequência quinzenal. Além dos materiais e atividades 

disponibilizados no ambiente virtual de aprendizagem do curso, há também atividades 

presenciais e duas provas, conforme consta no Quadro 10. Cada disciplina conta ainda com o 

apoio de um formador e um tutor.   

 

 

 

 

 

 

 

Quadro 10: Cronograma das atividades por disciplina. 

(continua) 

Curso: Informática para a Internet 

Módulo: III 

Disciplina Unidades Atividades 

Presenciais 

Provas 

 

A
n

á
li

se
 d

e 
si

st
em

a
s 

         A
n

ál
is

e 
d

e 
si

st
em

as
 

1.Visão geral da análise de sistemas  

(11⁄02   24⁄02) 

 

Aula Presencial 1: 

23⁄02 

 

 

 

Prova Intermediária: 

06⁄04 

2.O processo de desenvolvimento de software 

(25⁄02   10⁄03) 

3.Os requisitos de sis     (11⁄03   24⁄03)  

 

 

Aula Presencial 2: 

18⁄05 

4.Descrição do comportamento do sistema 

(25⁄03   07⁄04) 

5.Criação de um modelo de sistema 

(08⁄04   21⁄04) 

 

 

      F    : 08⁄06 

 

6.A q                    (22⁄04   05⁄05) 

7.Diagrama de classes (06⁄05   19⁄05) 

8.   j        bj     (20⁄05   02⁄06) 

A
p

li
ca

çõ
es

 

p
a

ra
 

w
eb

 2
 1.Servidor web: preparando para utilizar o PHP 

(11⁄02   24⁄02) 

 

Aula presencial 1: 

16⁄02 

 

 

 

 

Prova Intermediária: 

06⁄04 

2.PHP: conceitos, evolução, estrutura básica e 

operadores 

(25⁄02   10⁄03) 

3.PHP: estruturas condicionais e funções de  
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      (11⁄03   24⁄03) Aula presencial 2: 

23⁄03 4.PHP, estruturas de repetição e funções 

 x       (25⁄03   07⁄04) 

5.Funções matemáticas e matrizes  

(08⁄04   21⁄04) 

Aula presencial 3: 

13⁄04 

 

 

      F    : 08⁄06 

 

6.Funções de string e manipulação de arquivos 

(22⁄04   05⁄05) 

Aula presencial 4: 

04⁄05 

7.F               H  (06⁄05   19⁄05) Aula presencial 5: 

25⁄05 8. B                  H  (20⁄05   02⁄06) 

B
a

n
co

 d
e 

d
a

d
o

s 

1.Conceito                      (11⁄02   

24⁄02) 

 

Aula presencial 1: 

09⁄03 

 

 

 

Prova Intermediária: 

06⁄04 

2.Diagrama de entidades e relacionamento 

(25⁄02   10⁄03) 

3.Diagrama de entidade e relacionamento – 

               (11⁄03   24⁄03) 

Aula presencial 2: 

16⁄03 

4.                 (25⁄03   07⁄04) Aula presencial 3: 

30⁄03 5.Structured Query Language SQL  

(08⁄04   21⁄04) 

 

 

 

 

      F    : 08⁄06 

 

6.Implementando restrições e visões 

(22⁄04   05⁄05) 

Aula presencial 4: 

27⁄04 

7.              : F         (06⁄05   19⁄05) 

8. Integridade referencial estudo de caso 

F       1 (20⁄05   02⁄06) 

Aula presencial 5: 

25⁄05 

Aula presencial 6: 

01⁄06 

 

 

 

 

 

L
in

g
u

a
g

em
 d

e 
p

ro
g

ra
m

a
çã

o
 2

 

1.Começando a desenvolver aplicações em Java 

(11⁄02   24⁄02) 

Aula presencial 1: 

16⁄02 

 

 

 

 

 

Prova Intermediária: 

06⁄04 

2.Criando um aplicativo desktop no Netbeans 

(25⁄02   10⁄03) 

Aula presencial 2: 

09⁄03 

3.U                                        (11⁄03 

  24⁄03) 

Aula presencial 3: 

23⁄03 

4.Orientação a objetos: objetos, métodos e 

classes (25⁄03   07⁄04) 

Aula presencial 4: 

30⁄03 

5.Orientação a objetos: encapsulamento  

(08⁄04   21⁄04) 

Aula presencial 5: 

13⁄04 

 

 

 

 

 

      F    : 08⁄06 

 

6.Orientação a objetos: herança e polimorfismo 

(22⁄04   05⁄05) 

Aula presencial 6: 

04⁄05 

7.Orientação a objetos: tratamento de exceções 

(06⁄05   19⁄05) 

Aula presencial 7: 

11⁄05 

Aula 

presencial 8: 

18⁄05 

8. O             bj    :        ê     (20⁄05   

02⁄06) 

Aula presencial 9: 

25⁄05 

Aula 

presencial 

10: 01⁄06 

P
ro

t o c o l o  e  s e r v i ç õ s  d e  r e d e 

1.Introdução a protocolos e serviços de rede 

(11⁄02   24⁄02) 
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2.A                          (25⁄02   10⁄03)  

 

___ 

Prova Intermediária: 

06⁄04 3.G  ê             (11⁄03   24⁄03) 

4.S                       (25⁄03   07⁄04) 

5.Implementando segurança da informação  

(08⁄04   21⁄04) 

 

 

 

      F    : 08⁄06 

 

6.Segurança de redes wi-   (22⁄04   05⁄05) 

7.A              ⁄          (06⁄05   19⁄05) 

8. Estruturação de aplicações multimídia em 

         (20⁄05   02⁄06) 

S
is

te
m

a
s 

o
p

er
a

ci
o

n
a

is
 

1.Principais conceitos sobre sistemas 

             (11⁄02   24⁄02) 

 

Aula presencial 1: 

18⁄02 a 23⁄02 

 

 

Prova Intermediária: 

06⁄04 
2.                    (25⁄02   10⁄03) 

3.Multiprogramação e a comunicação entre 

          (11⁄03   24⁄03) 

Aula presencial 1: 

12⁄03 a 16⁄03 

4.G  ê                    (25⁄03   07⁄04) 

5.Gerência de memória  

(08⁄04   21⁄04) 

 

 

      F    : 08⁄06 6.Gerência de arquivos 

(22⁄04   05⁄05) 

Aula presencial 1: 

22⁄04 a 27⁄04 

7.G  ê                    (06⁄05   19⁄05) 

8.                (20⁄05   02⁄06) 

Fonte: Elaborado pela autora (2019). 

Ao longo do primeiro semestre letivo de 2019, foram observadas as dinâmicas de 

interação e postagens realizadas no curso em questão. Tomou-se, como base, as informações 

que constam nos cronogramas de cada disciplina, a fim de diferenciar as atividades avaliativas 

das demais postagens. Levando-se em consideração os tipos de arquivos e conteúdos 

postados, percebeu-se que os mesmos se dividem em três grupos principais: material, material 

complementar, e atividades. Em material, o conteúdo principal da unidade era apresentado. 

Em material complementar, materiais extras tais como vídeos, slides, links, artigos e outros 

documentos de texto, dentre outros, foram disponibilizados. Em atividades, era possível 

acessar os questionários das unidades, bem como os roteiros para as aulas presenciais. O 

Quadro 11 apresenta tais dados por disciplina:  

Quadro 11: Tipos de arquivos e conteúdos postados. 

(continua) 

Disciplina: Análise de Sistemas 

Unidades Material Material complementar Atividades 

1 Apostila Slides, vídeos, artigo Wikipedia Questionário, roteiro aula 

presencial 

2 Apostila Slides, links para artigos na 

web, vídeos 

Questionário 

3 Apostila Links para sites, apostila em 

PDF, nota de aula, vídeos 

Questionário 

4 Apostila Links para sites, vídeo Questionário 

5 Apostila Links externos, vídeos, slides Questionário 

6 Apostila Vídeo, links Questionário 

7 Apostila Vídeo, links Questionário, vídeos 

8 Apostila Links, vídeos Questionário 

Disciplina: Aplicações para Web 2 

Unidades Material Material complementar Atividades 
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1 Apostila, link externo, vídeo Vídeo, PDF Questionário, roteiro aula 

presencial 

2 Apostila, PDF Apostila, vídeos Exercício prático, questionário 

3 Apostila, slides PDF, vídeos Exercício prático, questionário, 

tarefa aula presencial 

4 Apostila, link Vídeos, artigo Atividade prática, questionário 

5 Apostila Vídeos Atividade prática, 

questionário, tarefa aula 

presencial 

6 Apostila, link Vídeos Atividade prática, 

questionário, tarefa aula 

presencial 

7 Apostila, links Vídeos, links Atividade prática, revisão de 

atividade presencial, 

questionário 

8 Apostila Vídeo, links Questionário, tarefa aula 

presencial 

Disciplina: Banco de dados 

Unidades Material Material complementar Atividades 

1 Apostila Vídeos, slides Tarefa, questionário, fórum 

2 Apostila Vídeos, PDF, slides Tarefa, questionário, tarefa 

aula presencial, fórum 

3 Apostila Vídeos, PDF Roteiro aula presencial, 

questionário, fórum  

4 Apostila  - Questionário, Roteiro aula 

prática, fórum 

5 Apostila PDF, links, vídeos Questionário, fórum 

6 Apostila Vídeos, PDF Questionário 

7 Apostila - Questionário, atividade prática 

8 Apostila Vídeos Questionário 

 
Disciplina: Linguagem de programação 2 

Unidades Material Material complementar Atividades 

1 Apostila Vídeos Tarefa, roteiro atividade 

presencial 

2 Apostila Vídeos, links Tarefa, roteiro atividade 

presencial 

3 Apostila Vídeos Tarefa, roteiro atividade 

presencial 

4 Apostila  Vídeos Tarefa, roteiro atividade 

presencial 

5 Apostila Vídeos Tarefa, roteiro atividade 

presencial 

6 Apostila Vídeos Tarefa, roteiro atividade 

presencial 

7 Apostila Vídeos Tarefa, roteiro atividade 

presencial 

8 Apostila - Tarefa, roteiro atividade 

presencial 

Disciplina: Protocolo e serviços de rede 

Unidades Material Material complementar Atividades 

1 Apostila, vídeos, slides, link - Exercício de fixação, estudo 

dirigido, fórum, roteiro 

atividade prática 

2 Apostila, vídeos, artigo - Exercício de fixação, atividade 

vídeo dirigido 

3 Apostila, vídeos, link, slides - Atividade presencial, atividade 

de aprendizagem 
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4 Apostila, vídeos, slides, texto - Exercício de fixação, atividade 

de aprendizagem 

5 Apostila, vídeos - Atividade prática, fórum 

6 Apostila, vídeos, slides, links - Questionário de fixação, 

atividade de aprendizagem, 

questões para treinar 

7 Apostila, vídeos, links, texto - Exercícios de fixação, estudo 

dirigido 

8 Apostila, vídeos, links, slides, 

texto 

- Estudo dirigido, artigo, 

exercícios de fixação 

Disciplina: Sistemas operacionais 

Unidades Material Material complementar Atividades 

1 Apostila, vídeos, slides PDF, links, infográfico Questionário, roteiro de aula 

presencial 

2 Apostila, vídeos, links, slides Links, vídeos, infográfico, PDF Questionário 

3 Apostila, slides, vídeo, texto PDF, links, vídeos Tarefa 

4 Apostila, slides, vídeo, PDF, 

texto, link 

PDF, links, vídeos Tarefa 

5 Apostila, slides, vídeos, PDF, 

texto, link 

PDF, links, vídeos Tarefa 

6 Apostila, vídeos, slides, link, 

texto, PDF 

PDF, links, vídeos Tarefa 

7 Apostila, vídeos, slides, links, 

texto, PDF 

PDF, links, vídeos Tarefa 

8 Apostila, vídeos, slides, links, 

PDF 

Links, vídeos, infográficos Tarefa 

Fonte: Elaborado pela autora (2019). 

 

Notou-se que os recursos mais utilizados para apresentação e prática do conteúdo nas 

oito unidades de cada uma das seis disciplinas do curso foram, respectivamente: apostilas e 

material impresso em PDF, vídeos, slides, e links para sites externos no caso da apresentação 

de conteúdo; e no caso da prática de conteúdo, na seção Atividades, os recursos mais 

utilizados foram questionários, tarefas e roteiros para as aulas presenciais. Recursos como 

nota de aula e atividade de vídeo dirigida foram utilizadas apenas uma vez cada, estudos 

dirigidos foam usados em duas ocasiões, e infográficos foram utilizados em três situações 

somente. Os poucos fóruns presentes nas seções de Atividades foram subutilizados, uma vez 

que quase não houve interação por parte dos alunos no que tange a discussão acerca de 

questões e postagens de dúvidas referentes ao conteúdo.  

 

4.3 -  Apresentação dos resultados da 3ª etapa:  

Como apresentado na etapa anterior, os tipos de arquivos e conteúdos postados nas 

seis disciplinas do módulo observado se encontravam dentro de três grupos ou seções 

principais: material, material complementar, e atividades. Notou-se que as atividades postadas 

no AVA, e que foram explicitamente classificadas como de revisão, apareceram apenas em 

três disciplinas: Aplicações para Web 2, Protocolo e Serviços de Rede, e Sistemas 
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Operacionais
13

. Nas duas primeiras disciplinas, as atividades de revisão estavam na seção 

Material. No caso da disciplina Sistemas Operacionais, a atividade de revisão apareceu nas 

seções Material e Material complementar. Vale informar que essas atividades das três 

disciplinas eram compostas por PDF com conteúdo resumido, exercícios resolvidos, ou 

apenas as respostas dos exercícios da unidade (Figuras 5 e 6): 

Figura 5: Captura de tela da Unidade 8 da Disciplina Sistemas Operacionais. 

 

Fonte: Moodle AVA CefetMG (2019). Acesso em: 17 jul. 2019. 

 

 

Figura 6: Captura de tela da Unidade 3 da Disciplina de Protocolo e Serviços de Rede. 

 

Fonte: Moodle AVA CefetMG (2019). Acesso em: 17 jul. 2019. 

Ao verificar cada uma das atividades postadas nas unidades, não só dessas disciplinas 

mas também as demais, constatou-se que, embora a maioria não fosse explicitamente 

nomeada como uma atividade de revisão, por suas características, tratavam-se de atividades 

cujo objetivo era revisar ou reforçar conteúdo previamente apresentado, caracterizando-se 

                                                 

13
 Os materiais mencionados constam, na íntegra, no Apêndice 2 desta dissertação. 
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como uma estratégia de repetição, que como esclarece Izquierdo (2011, p. 69), contribui para 

  “                          õ                      b    ”. Considerou-se, para tal, que 

todas as atividades que aparecem ao fim de cada unidade configuram como atividades de 

revisão, mesmo que não sejam explicitamente classificadas ou nomeadas dessa forma. 

Analogamente, os materiais complementares, tais como vídeos, links externos e outros, 

também podem ser considerados como atividades de revisão, uma vez que repetem o 

conteúdo abordado na unidade, reforçando conceitos.  

Percebeu-se, também, que algumas atividades eram controladas através de algum tipo 

de correção automática, ou mesmo um feedback do tutor ou professor, e outras não 

controladas, visto que não havia nenhum tipo de correção automatizada ou verificação de que 

a atividade foi realizada pelo aluno. A fim de distinguir as atividades de revisão observadas 

nas seis disciplinas do 3º Módulo do curso Informática para a Internet, a autora optou por 

classificá-las, então, em quatro tipos distintos, a saber:  

1) revisão implícita: atividades não nomeadas como sendo de revisão; 

2) revisão explícita: atividades que foram explicitamente nomeadas como sendo de 

revisão; 

3) revisão controlada: atividades em que havia algum tipo de pontuação automática 

ou          ⁄                               b   q              z        

atividades, bem como alguma forma do aluno receber algum retorno do professor 

ou mesmo da plataforma quanto ao seu desempenho na atividade de revisão; 

4) revisão não-controlada: atividades em que não havia nenhum tipo de pontuação, 

feedback                          q      à             ⁄                  

alunos. 

Retomando alguns conceitos provenientes dos estudos de Ebbinghaus (1885) acerca da 

memória, tem-se a Curva do Esquecimento, que aponta para um maior esquecimento do 

conteúdo aprendido logo após a sua apresentação, e o chamado efeito de espaçamento, que 

refere-se à apresentação e revisitação do conteúdo em diferentes intervalos de tempo. Assim, 

o espaçamento das atividades observadas e consideradas de revisão, sejam essas explícitas ou 

implícitas, ou ainda controladas, ou não controladas, tiveram alguma variação entre as 

disciplinas, como demonstrado no Quadro 12:  

Quadro 12: Distribuição das atividades de revisão. 

(continua) 

Disciplina Unidade 
Seção 1: Material 

Seção 2: Material 

complementar 
Seção 3: Atividades 

Revisão Revisão Revisão 



73 

 

 

Houve 

ocorrência 
? 

Tipo Houve 

ocorrência 
? 

Tipo Houve 

ocorrência ? 
Tipo 

Análise de 

Sistemas 
1 a 8 Não - Sim 

Implícita, 

Não 

controlada 

Sim 
Implícita, 

controlada 

Aplicações 

para Web 2 
1 a 6 Sim 

Implícita, 

controlada 
Sim 

Implícita, 

Não 

controlada 

Sim 
Implícita, 

controlada 

  Aplicações 

paa WEb 2 

7 Sim 

Implícita, 

Controlada 

⁄Explícita, 

 Não 

controlada 

Sim 

Implícita, 

Não 

controlada 

Sim 
Implícita, 

controlada 

8 Não - Sim 

Implícita, 

Não 

controlada 

Sim 
Implícita, 

controlada 

Banco de 

Dados 

1, 2, 3,5, 

6,8 
Não - Sim 

Implícita, 

Não 

controlada 

Sim 
Implícita, 

controlada 

4, 7 Não - Não - Sim 
Implícita, 

controlada 

Linguagem 

de  

Programaçã

o 

1 a 7 Não - Sim 

Implícita, 

Não 

controlada 

Sim 
Implícita, 

controlada 

8 Não - Não - Sim 
Implícita, 

controlada 

 

 

Protocolo e 

Serviços de 

Rede 

1 a 8 Sim 

Explícita, 

Não 

controlada 

Não - Sim 
Implícita, 

controlada 

  Sistemas 

Operacionai

s 

1 a 8 Sim 

Explícita, 

Não 

controlada 

Sim 

Explícita, 

Não 

controlada 

Sim 
Implícita, 

controlada 

Fonte: Elaborado pela autora (2019). 

Portanto, observa-se que somente em três unidades (6% do total) as atividades de 

revisão se concentravam em apenas uma das seções, a Seção 3, dedicada às Atividades. Em 

trinta das unidades (63%), as atividades de revisão apareceram em duas seções distintas, e em 

15 unidades (31%), havia atividades de revisão distribuídas nas três seções. Em relação ao 

número de unidades com atividades de revisão por seção, tem-se os seguintes dados, 

conforme ilustrado na Tabela 2: 

Tabela 2: Número de unidades por seção. 

Seção Nº de unidades com atividades de revisão 

Somente Seção 1 0 

Somente Seção 2 0 

Somente Seção 3 3 

Somente Seções 1 e 2 0 
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Somente Seções 1 e 3 8 

Somente Seções 2 e 3 22 

Seções 1, 2 e 3 15 

TOTAL 48 

Fonte: Dados da pesquisa (2019) 

 Notavelmente, como constatado na Tabela 2, nenhuma das unidades das seis 

disciplinas observadas teve atividades de revisão exclusivamente na seção 1, de Material; na 

seção 2, de Material Complementar; ou nessas duas seções apenas. Quando houve ocorrência 

de atividade de revisão na seção 1, dois cenários se apresentaram: haver outra ocorrência 

apenas na seção 3 que é dedicada a Atividades; ou haver ocorrência em todas as seções. Em 

grande parte das unidades, no entanto, as atividades de revisão tiveram suas ocorrências 

concentradas nas seções 2 e 3, logo após a apresentação do conteúdo da disciplina através dos 

materiais da seção 1.  

 

4.4 -  Apresentação dos resultados da 4ª etapa:  

Nesta etapa da pesquisa, foi enviado por email aos participantes um questionário 

online feito com  a ferramenta Google Formulários. Os seis professores ou tutores formadores 

das disciplinas observadas no 3º Módulo do curso Informática para a Internet foram 

convidados a responderem o questionário, que era composto de quatro seções, discriminadas 

abaixo: 

Seção 1: Perfil dos respondentes, contendo duas questões fechadas de múltipla escolha 

sobre o gênero e a faixa etária dos participantes; uma questão aberta sobre a formação 

acadêmica; e uma questão fechada do tipo grade de múltipla escolha sobre o tempo de 

experiência docente no ensino presencial e no ensino a distância 

Seção 2: Revisões,  contendo oito questões fechadas  em forma de escala Likert, 

variando de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente), sobre a eficácia do uso de 

atividades de revisão no processo de aprendizagem; o uso de repetições mecânicas; a 

responsabilidade do aluno de revisar conteúdo; o uso de revisão logo após a apresentação do 

conteúdo; o uso de revisão em várias vezes após a apresentação do conteúdo; a revisão de 

conteúdo antes de avaliações; o uso de atividades sinalizadas como sendo de revisão; a 

pontuação ou verificação de atividades de revisão por professores para que os alunos recebam 

algum tipo de feedback 

Seção 3: Atividades, composta por uma questão fechada do tipo caixas de seleção 

sobre tipos de atividades pertinentes para serem usadas como revisão de conteúdo no 
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ambiente virtual; uma questão fechada de múltipla escolha indagando sobre a adoção de 

critérios para seleção e aplicação de atividades de revisão; e uma questão aberta somente para 

os que responderam SIM para a questão anterior, a fim de que pudessem explicar quais são os 

critérios adotados e justificar tais escolhas 

Seção 4: Efeito de espaçamento, com uma questão fechada de múltipla escolha 

indagando sobre o conhecimento dos respondentes acerca do que é o efeito de espaçamento; e 

uma questão aberta somente para os que responderam SIM para a questão anterior, para que 

pudessem resumir com suas palavras o que entendem sobre o termo.  

Dos seis professores convidados a responderem o questionário, cinco enviaram suas 

respostas, o que corresponde a 83% de retorno. No que tange a primeira seção do 

questionário, referente ao perfil dos respondentes, todos são do sexo masculino, sendo que 

três deles estão na faixa etária entre 41 e 50 anos, e dois deles tem acima de 50 anos de idade. 

Em relação à formação, 60% possui graduação em Ciência da Computação, enquanto 40% 

tem formação em Engenharia Elétrica. Quatro dos respondentes também possuem Mestrado e 

Doutorado. Apenas um respondente mencionou ter Doutorado na área de ensino. Quanto ao 

tempo de experiência docente, este é o cenário (Gráfico 5):  

 

Gráfico 5: Tempo de experiência docente. 

 

Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

Todos os respondentes possuem mais de 10 anos de experiência no ensino presencial. 

No ensino a distância, entretanto, o cenário muda bastante: apenas um docente tem mais de 10 

anos de experiência nessa modalidade, e outros dois tem entre oito e 10 anos de experiência. 

Há um docente com cinco a oito andos de experiência, e outro docente com um ano ou menos 

tempo de experiência na EaD.  

Na 2ª seção do formulário, dedicada às Revisões, os respondentes posicionaram-se 

através da escala Likert em relação às afirmações apresentadas, conforme demonstrado na 

Tabela 3. As afirmações utilizadas nessa seção foram formuladas com base nas contribuições 
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de Izquierdo (2004; 2011; 2016) sobre o importante papel das repetições na construção e 

consolidação da memória; nas observações de Moore e Kearsley (2013); e também de Maia e 

Mattar (2007) sobre a ideia de autonomia do aluno de EaD e implicações no ensino e 

aprendizagem à distância; e por fim, nas conceituações e características dos tipos de 

espaçamento e de aprendizagem, conforme Murray e Udermann (2003);  e Oliveira (2016).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabela 3: Percepção dos docentes em relação às revisões. 

Afirmação 

D
is

co
rd
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lm
en
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C
o

n
co

rd
a

 

to
ta

lm
en

te
 

T
o

ta
l 

d
e 

d
o

ce
n

te
s 

1.O uso de revisões é importante e auxilia no processo de 

aprendizagem. 

0 0 0 1 4 5 

2.Repetições mecânicas são um tipo eficaz de revisãopara a 

aprendizagem. 

0 2 3 0 0 5 

3.Revisar conteúdo é responsabilidade exclusiva do aluno. 0 2 3 0 0 5 

4.A revisão é mais eficaz quando realizada logo após a 

apresentação do conteúdo. 

0 0 0 5 0 5 

5. A revisão é mais eficaz quando realizada várias vezes após 

a apresentação do conteúdo. 

0 0 1 2 2 5 

6.O momento ideal para revisar conteúdos é antes de 

avaliações. 

1 3 1 0 0 5 

7.É importante sinalizar para o aluno quais atividades são de 

revisão. 

0 0 1 3 1 5 
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8.Atividades de revisão devem ser pontuadas ou verificadas 

pelos professores, para que os alunos tenham algum 

feedback.  

1 0 1 2 1 5 

Fonte: Dados de pesquisa. 

De maneira geral, os docentes concordaram que a revisão é importante no processo de 

aprendizagem (afirmação nº1), e 100% deles concorda parcialmente que ela é mais eficaz se 

realizada logo após a apresentação do conteúdo (afirmação nº 4). Quando questionados sobre 

a eficácia em espaçar as revisões houve uma variação maior nas respostas: 20% afirmou não 

concordar nem discordar da afirmação nº 5, enquanto os demais 80% concordou parcialmente 

ou totalmente com a afirmação. Interessantemente, 60% dos docentes discordou parcialmente 

com a afirmação nº 6, enquanto 20% deles discordou totalmente de que o momento ideal para 

revisões é antes de avaliações, e os demais 20% não concordou nem discordou da afirmação.  

Sobre a responsabilidade dos alunos em revisar conteúdos apresentados (afirmação nº 

3), 60% dos docentes revelaram não concordar nem discordar da afirmação, e os demais 40% 

discordaram parcialmente. Tais respostas remetem à percepção de autonomia dos alunos e 

corroboram com a percepção de Maia e Mattar (2007), que afirmam que ainda não há um 

preparo dos alunos de EaD para a aprendizagem independente. Destaca-se na Tabela 3, 

porém, o posicionamento dos docentes em relação ao uso de repetições mecâncias (afirmação 

nº 2) e a pontuação ou verificação das atividades de revisão (afirmação nº8).   

A maior parte deles (60%) afirmou não concordar nem discordar do uso de repetições 

mecânicas, e 40% discordou parcialmente da afirmação, demonstrando um alinhamento à 

visão instrucionista (BEHAR et al., 2009) e de concepção behaviorista (SKINNER, 1972), 

que coincide com o argumento de Haase et al. (2015) de que a aprendizagem perpassa 

também o processo de memorização mecânica de conceitos.  Quanto a pontuar ou verificar as 

atividades de revisão para que os alunos tenham algum tipo de feedback, as respostas foram 

variadas: 20% discordou totalmente, 20% não concordou nem discordou da afirmação; 20% 

concordou totalmente; e 40% concordou parcialmente. Isso demonstra que esse ponto talvez 

mereça uma nova pesquisa dedicada a compreender melhor tais discrepâncias de opinião entre 

os docentes.  

Na terceira seção do formulário relativa às Atividades, foi perguntado, dentro das 

opções fornecidas, quais atividades o respondente considera pertinentes para serem usadas 

como revisão de conteúdo num ambiente de aprendizagem virtual. As opções foram baseadas 

na observação realizada do 3º Módulo do curso Informática para a Internet, e representam os 
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tipos de atividades que foram efetivamente utilizadas nas seis disciplinas do curso no módulo 

em questão, em momentos distintos. Foram adicionadas às opções atividades de jogos e flash 

cards, e ainda a opção Outros, para que os respondentes pudessem inserir, caso necessário, 

outros tipos de atividades que julgassem pertinentes. As opções adicionadas foram elencadas 

com base na experiência docente da autora. Como apresentado no Gráfico 6, 100% dos 

respondentes consideram que questões fechadas e estudos de caso configuram como 

atividades pertinentes para revisão de conteúdo; 80% deles escolheram questões abertas, 

vídeos, textos, jogos, e tutoriais; 60%                         ⁄           ;   40% 

escolheram roteiros de atividades e diagramas. Infográficos e flash cards não foram 

selecionados por nenhum dos respondentes como sendo atividades pertinentes para serem 

usadas como revisão de conteúdo no ambiente online (Gráfico 6):  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 6: Atividades pertinentes como revisão de conteúdo na visão dos docentes. 

 

Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

Quando questionados, na seção cinco, se usam algum critério para seleção e criação de 

atividades de revisão do conteúdo que ensinam online,100% dos respondentes disseram que 

fazem uso de algum critério, explicando que fazem uso de diversas atividades e recursos para 

atender a mais estilos de alunos; e que escolhem conteúdos considerados mais importantes e 
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que os alunos terão mais dificuldade, com base na experiência prévia... tanto virtual como 

presencial. Foi mencionado também que há a valorização da possibilidade de aplicar 

atividades que relacionam os conteúdos estudados com questões que exigem base 

conhecimento, propiciando a geração de conexão entre conteúdos e a criação de valor e 

propósito, o que de certa forma, contribui para o verdadeiro entendimento, diminuindo a 

necessidade do aluno a desenvolver o processo de decoreba; e ainda, que são avaliadas as 

notas de aproveitamento nas atividades anteriores para verificar os conteúdos que 

requerem aprofundamento ou aplicação de revisões em etapas, permitindo avaliar pontos 

mais específicos que representem dificuldades de aprendizagem e/ou retenção dos alunos .  

Na seção seis, sobre o efeito de espaçamento, 60% dos respondentes afirmaram 

desconhecer sobre o que se trata o conceito. Os outros 40% que afirmaram conhecer o 

conceito, resumiram, na seção seguinte, o entendimento acerca do efeito de espaçamento, 

descrevendo-o como sendo o ato de estudar um pouco a cada dia do que uma quantidade 

grande em um dia só, e explicando que o efeito de espaçamento proporciona o estudo 

espaçado ao longo tempo, proporcionando o acesso aos conteúdos de forma gradual, e 

consequentemente, gera-se o tempo necessário para construção de conhecimento . 

 

4.5 -  Apresentação dos resultados da 5ª etapa:  

Na 5ª e última etapa, foram elencados os recursos mais utilizados para revisão de 

conteúdo no 3º Módulo do curso Informática para a Internet (Quadro 13), lócus dessa 

pesquisa, comparando-os com os recursos apontados pelos docentes na seção quatro do 

questionário online, como demonstrado no Quadro 14:  

 

Quadro 13: Recursos utilizados para revisão. 

Posição Recurso utilizado no 3º 

Módulo 

Nº de instâncias Nº de unidades 

em que aparece 

% de unidades 

1 Questões fechadas 184 30 63% 

2 Vídeos 178 46 96% 

3 Questões abertas 96 23 48% 

4 Textos 80 43 90% 

5 Fórum de dúvidas 10 7 15% 

6 Tutoriais 8 6 13% 

7 Roteiros de atividade 6 6 13% 

8 Estudo dirigido; Questões 

comentadas; Infográficos 

3 (cada) 9 20% 

9 Mapas conceituais; Estudos 

de caso 

2 2 4% 
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Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

 

Quadro 14: Recursos elencados pelos docentes. 

Posição Recurso elencado Nº de docentes % de votos 

1 Questões fechadas; Estudos de caso 5 100% 

2 Questões abertas; Vídeos; Textos; Jogos; Tutoriais 4 80% 

3              ⁄            3 60% 

4 Roteiros de atividades; Diagramas 2 40% 

5 Outros: Estudo por projeto 1 20% 

6 Infográficos, Flash cards 0 0% 

Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

 Todos os cinco respondentes selecionaram os recursos de questões fechadas e estudos 

de caso como sendo pertinentes para serem usadas como revisão de conteúdo num ambiente 

virtual de aprendizagem. Questões abertas, vídeos, textos, jogos, e tutoriais foram 

selecionados por quatro dos respondentes. Três docentes marcaram a opção mapas 

       ⁄                    escolheram também roteiros de atividades e diagramas. Apenas um 

deles selecionou a opção Outros, indicando Estudo de projeto como uma atividade pertinente 

para revisão de conteúdo. As únicas opções que não foram selecionadas por nenhum dos 

respondentes foram Infográficos e Flash cards (cartões de pergunta e resposta). 

 No que tange as atividades efetivamente utilizadas no 3º Módulo, nas disciplinas 

ministradas pelos respondentes, as questões fechadas foram o recurso mais utilizado, 

aparecendo em 30 das 48 unidades das seis disciplinas que compõem o módulo (63%), com 

um total de 184 questões. Em seguida, os vídeos foram utilizados em 46 unidades (98% do 

total), somando 178 vídeos. As questões abertas ocuparam a terceira colocação, somando 96 

questões que aparecerem em 23 unidades (48%). Em relação aos textos, apesar de os mesmos 

aparecerem em 43 unidades como revisão de conteúdo, ficaram na quarta posição, somando 

80 atividades. Logo depois, com números menos significativos, tem-se, respectivamente: 10 

fóruns de dúvidas em sete unidades ; seis roteiros de atividades em seis unidades; três estudos 

dirigidos, três questões comentadas, e três infográficos em três unidades; e por fim, dois 

mapas conceituais em duas unidades.  

 

 

 

 

 

 

 



81 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 5: ANÁLISE 

 

 

 Tendo em vista os resultados apresentados no Capítulo anterior, e os objetivos desta 

pesquisa, bem como as hipóteses levantadas, discute-se, no presente Capítulo, a análise dos 

dados à luz das teorias que alicerçaram esta dissertação.  

  

5.1 – Atividades pedagógicas de revisão disponíveis no curso observado 

Como descrito na segunda e na quinta etapas desta pesquisa, no capítulo da 

Metodologia, os recursos predominantes nas atividades de revisão foram, respectivamente, 

questões fechadas, vídeos, questões abertas e textos, sendo também utilizadas, em menor 

número, fóruns de dúvidas, roteiros de atividades, estudos dirigidos, questões comentadas, 

infográficos e mapas conceituais. Embora os ambientes virtuais de aprendizagem em geral, 

como o Moodle, permitam a inserção de recursos externos para compor atividades 

pedagógicas variadas, nota-se que os recursos efetivamente mais utilizados nas diversas 

disciplinas do curso observado refletem o que Vianna, Ataíde e Ferreira (2015) chamaram de 

sub aproveitamento de recursos.  

Percebeu-se, também, que no que tange a escolha de recursos para elaboração e 

composição de atividades pedagógicas de revisão, há ainda uma influência do modelo 
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presencial, evidenciando que o risco mencionado por Maia e Mattar (2007) de uma 

transposição do ensino presencial para o ambiente virtual é real. Questões fechadas e abertas, 

vídeos e textos já fazem parte do repertório didático no modelo presencial, e no curso 

observado, foram utilizados de forma bastante semelhante à prática na educação presencial. 

Os textos e vídeos foram utilizados para apresentar conteúdo, sendo vinculados à alguma 

questão fechada ou aberta sobre o conteúdo apresentado. Apesar da facilidade em integrar 

componentes interativos às atividades no ambiente virtual, isso não ocorreu em nenhuma das 

atividades de texto ou de vídeo presentes nas disciplinas.  

A forma como as atividades pedagógicas de revisão foram organizadas e apresentadas 

também estão em consonância com o que Skinner (2003) chamou de instrução programada: 

                                                      x     ⁄                            

questionados com perguntas fechadas, do tipo múltipla escolha ou de seleção, ou perguntas 

abertas. A instrução programada, de concepção behaviorista, ainda propõe que, no caso de 

uma resposta incorreta por parte do aluno, o mesmo receba algum tipo de feedback, como o 

acesso à resposta correta, por exemplo, ou um convite à revisão do material (VALENTE, 

1993). Como explicado no Capítulo 4 desta dissertação de Mestrado optou-se por chamar esse 

tipo de atividade de revisão controlada.  

As atividades de revisão controladas são aquelas em que o corpo docente consegue 

saber quais alunos completaram as atividades, e quais foram suas respostas, para que assim 

possam dar algum feedback a eles. Esse feedback pode ser automático, como no caso das 

Tarefas no Moodle com questões fechadas, ou pode ser manual, como no caso das questões 

abertas, onde os tutores deixaram comentários para os alunos com base nas respostas dadas. 

Dessa forma, este controle é tanto no sentido de saber quais alunos realizaram as atividades de 

revisão, como também saber como foi a performance deles nessas atividades.  

A vantagem das atividades de revisão controladas em relação àquelas não controladas 

está justamente no fato de que, sabendo quantos alunos realizaram as atividades e, 

principalmente, como foi o desempenho deles nessas, é possível que o corpo docente adeque 

as próximas atividades e estratégias a fim de proporcionar uma experiência de aprendizagem 

mais customizada que possa atender as necessidades dos alunos. Percebeu-se, no caso desse 

tipo de atividade, que estão presentes as chamadas contingências de reforço propostas por 

Skinner (1972), a realimentação para reforço de aprendizagem, mencionada por Tarouco e 

Cunha (2006), e no caso de feedbacks                        z        “  ê            
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                                            ”                 B       et al. (2005, 

online). 

Além de atividades de revisão controladas e não controladas, notou-se também que a 

maioria das atividades (84%) não estavam sinalizadas como sendo de revisão, embora, ao 

serem analisadas, fosse perpectível que as memsas objetivassem revisar ou reforçar conceitos 

e conteúdos introduzidos anteriormente. Tais atividades foram, então, denominadas aqui 

como atividades de revisão implícitas, uma vez que os alunos não eram informados, a priori, 

de seu caráter revisor. Apenas 16% das atividades de revisão estavam sinalizadas como tal, e 

tais atividades foram nomeadas, nesta pesquisa, como atividades de revisão explícita.  

 

5.2 – Efeito de espaçamento nas atividades levantadas 

Antes de adentrar a análise acerca do espaçamento das atividades de revisão presentes 

no 3º Módulo do curso observado, faz-se necessário retomar alguns conceitos sobre o efeito 

de espaçamento. Como demonstrado por Rohrer e Pashler (2007), há dois conceitos 

estreitamente relacionados ao efeito de espaçamento: o intervalo de retenção (IR) e o intervalo 

entre-sessões (IS). O primeiro (IR) refere-se ao período de tempo entre a revisão do conteúdo 

e o momento da avaliação. O segundo (IS) refere-se ao período entre uma revisão e outra. No 

caso das disciplinas observadas, as avaliações ocorreram em dois momentos distintos, como 

demonstrado no Quadro 10: uma prova intermediária ao fim da quarta unidade, e uma prova 

final após a última unidade de cada disciplina. Neste caso, optou-se por considerar, então, 

dois intervalos de retenção: o primeiro referente ao período entre a primeira revisão e a prova 

intermediária, e o segundo referente ao período entre a primeira revisão e a prova final.  

Considerando que cada unidade teve a duração de duas semanas, e que as seções 

referentes ao material (seção 1) e material complementar (seção 2) eram disponibilizadas logo 

no início da primeira semana, ficando para a segunda semana apenas a seção referente às 

atividades (seção 3), será definido, aqui neste trabalho, que não há intervalo entre as sessões 1 

e 2, e o intervalo entre essas seções e a seção 3 é igual à uma semana. Levando-se em 

consideração as datas de início e término do Módulo (11 de fevereiro a 08 de junho), há um 

total de 118 dias. Sendo assim, tem-se o seguinte espaçamento por disciplina no 3º Módulo do 

curso Informática para a Internet, conforme demonstrado na Figura 7, elaborada através da 

ferramenta online Lucidchart. 

 

Figura 7: Efeito de espaçamento no 3º Módulo. 
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Legenda: 

= Revisões 

IS = Intervalo entre sessões 

IR = Intervalo de retenção 

A.S = Disciplina Análise de Sistemas 

A.W.2 = Disciplina Aplicações para Web 2 

B.D.= Disciplina Banco de Dados 

L.P.2= Disciplina Linguagem de Programção 2 

P.S.R.= Disciplina Protocolo de Serviços de Rede 

S.O.= Disciplina Sistemas Operacionais 
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Fonte: Dados da pesquisa (2019). 
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Em relação aos intervalos entre sessões, excetuando-se as unidades quatro e sete da 

disciplina Banco de Dados, e a unidade oito da disciplina Linguagem de Programação 2 que 

tem um intervalo maior entre as sessões (aproximadamente 14 dias), todos os demais 

intervalos foram de cerca de sete dias. Já os intervalos de retenção, que Rohrer e Pashler 

(2007) entendem que devem ser calculados a partir da segunda sessão de revisão, 

mantiveram-se os mesmos para todas as disciplinas: o primeiro com duração de cerca de seis 

semanas ou 42 dias até a data da Prova Intermediária, e o segundo com duração de cerca de  

sete semanas ou 49 dias. 

Cepeda et al. (2008) atentam para o fato de que o intervalo entre sessões tem uma 

dependência considerável do intervalo de retenção. No caso das disciplinas observadas, 

ambos os intervalos de retenção tem valores aproximados, uma vez que o conteúdo da prova 

final não era cumulativo, não abrangendo, dessa forma, os conteúdos apresentados e revisados 

nas unidades 1 a 4. Carpenter et al. (2012) entendem que o intervalo entre-sessões ideal varia 

entre 10 e 20% do intervalo de retenção. Assim, sabendo que os intervalos de retenção 

levantados são de 42 e 49 dias, respectivamente, infere-se que o intervalo entre-sessões 

deveria estar entre quatro e oito dias, até o momento da Prova Intermediária, e entre 5 e 10 

dias, para a Prova Final.  

No caso do 3º Módulo, como mencionado anteriormente, houve um intervalo médio 

entre-sessões de sete dias, estando esse espaçamento adequado, de acordo com a visão dos 

autores supracitados (CARPENTER et al., 2012; CEPEDA et al., 2008). Porém, como 

apontado anteriormente, em três unidades de duas das disciplinas, o intervalo foi maior (cerca 

de 14 dias), o que representa 33% do primeiro intervalo de retenção, e 29% do segundo, 

extrapolando, então, a porcentagem adequada sugerida pelos autores. Apesar desses três 

casos, os demais espaçamentos são fixos, configurando, na visão de Karpicke e Roediger 

(2007), como a melhor opção para uma retenção a longo prazo.  

Tal tipo de retenção remete às memórias de longo prazo, que Kandel et al. (2014) 

definem como sendo aquelas cuja duração pode ser de horas, dias ou anos. As memórias de 

longo prazo dependem de vários processos bioquímicos que ocorrem em regiões cerebrais 

variadas (IZQUIERDO, 2004), e que, no caso específico desta pesquisa, são classificadas 

como memórias explícitas ou declarativas, haja vista que os alunos as adquiriram de forma 

explícita e presume-se que são conscientes de possuir tais informações (KANDEL et al., 

2014; CAMMAROTA; BEVILAQUA; IZQUIERDO, 2016), e ainda como memórias 
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semânticas, posto que se referem a conhecimentos gerais, que segundo Izquierdo (2004) 

podem ser adquiridas através de episódios, tais como as aulas virtuais.  

Como apontado no aporte teórico desta dissertação, o modelo modal da memória, 

concebido por Atkinson e Shiffrin (1968) e sustentado por Izquierdo (2011), mostra que há 

vários fatores que podem contribuir para o processo de formação de memórias de longo prazo, 

dentre eles, a repetição. No caso das disciplinas observadas, verificou-se que há a presença de 

repetições de conceitos e de conteúdo em geral, em diferentes níveis, nas atividades que 

foram consideradas e classificadas como sendo atividades de revisão. Tais repetições 

interferem diretamente na chamada Curva do Esquecimento, de Ebbinghaus (1885), uma vez 

que o conteúdo revisitado várias vezes após a sua apresentação tende a ser aprendido e retido 

com mais facilidade e eficácia.  

Há, nas 48 unidades das seis disciplinas observadas, tais repetições e revisões, embora, 

como mencionado, a maioria delas não estivesse explicitamente sinalizada como revisão, e 

não fosse controlada de alguma maneira pelo corpo docente, a fim de que fosse possível saber 

quais alunos a acessaram e concluíram, bem como o desempenho nessas atividades, quando 

cabível. No entanto, como a presente pesquisa não objetiva investigar o efeito de espaçamento 

na aprendizagem, mas sim no ensino, é possível afirmar que as atividades observadas e 

levantadas atendem os preceitos do Efeito de Espaçamento, dentro do que é proposto em 

termos de uso de atividades de revisão, com repetição de conceitos e conteúdos, espaçadas em 

um determinado período de tempo.  

 

5.3 – Percepção dos docentes  

Quando indagados no questionário se sabiam o que é o efeito de espaçamento, 40% 

dos docentes responderam que não (Gráfico 7).  

 

Gráfico 7: Docentes e o efeito de espaçamento. 

 

Fonte: Dados de pesquisa (2019). 
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Os outros 60% afirmaram saber do que se trata,  e responderam que entendem o efeito 

de espaçamento como sendo o ato de estudar um pouco a cada dia, proporcionando o acesso 

aos conteúdos de forma gradual, e espaçado ao longo do tempo, como consta na Figura 8, 

onde pode-se visualizar a captura de tela das respostas na íntegra. Tais respostas mostram que 

a compreensão dos docentes está alinhada às definições do termo trazidas pelos autores Vlach 

e Sandhofer (2012), e Toppino e Gerbier (2014). 

 

Figura 8: Captura de tela respostas sobre o efeito de espaçamento. 

Fonte: Dados de pesquisa (2019). 

Embora 40% dos respondentes tenham afirmado não saber o que é o efeito de 

espaçamento, 80% concordam totalmente que o uso de revisões é importante e auxilia no 

processo de aprendizagem (Gráfico 8), e 20% concorda parcialmente. Tais respostas estão em 

consonância com Côrrea (2010), que já apontava os vários benefícios da repetição, visto que 

um estudo espaçado proporciona uma melhor retenção a longo prazo, e com os estudos 

neurocientíficos que apontam que a repetição, presente nas revisões, é uma das maneiras mais 

eficazes para aprimorar a memória de um fato, conceito ou conteúdo em geral (IZQUIERDO, 

2004). Dessa forma, tem-se uma maioria (60%) que afirma saber o que é o efeito de 

espaçamento, e percebe-se que todos entendem que as revisões possuem um importante papel 

no processo de aprendizagem dos alunos.  
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Gráfico 8: Importância do uso de revisões. 

 

F

onte: 

Dados 

de 

pesqui

sa 

(2019)

. 

Interessantemente, 40% dos docentes discorda apenas parcialmente que repetições 

mecânicas sejam um tipo eficaz de revisão e que revisões sejam responsabilidade exclusiva 

dos alunos, enquanto 60%  não concorda nem discorda das afirmações (Gráfico 9). Quanto às 

repetições mecânicas, tanto Izquierdo (2004) como Haase et al. (2015) comentam que há, de 

fato, um certo preconceito contra a popular decoreba, que seria exatamente a aprendizagem a 

partir de tais repetições mecânicas, embora tal preconceito não se baseie em nada científico. 

Haase et al. (2015) inclusive reforça que aprender é resultado de um esforço que envolve 

compreender o conteúdo mas também decorar conceitos, entre outros.  

Gráfico 9: Repetições mecânicas. 

Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

Quanto à responsabilidade em revisar conteúdo, 40% dos docentes discordam 

parcialmente que a revisão de conteúdo seja responsabilidade exclusiva do aluno, e os outros 

60% não concordam nem discordam com a afirmação, demonstrando estarem alinhados ao 

alerta de Moore e Kearsley (2013) de que nem todos os alunos virtuais sejam totalmente 

autônomos, e por conseguinte, capazes de tomar decisões acerca de seu aprendizado (Gráfico 

10). Da mesma forma, mostram alinhamento também à visão de Maia e Mattar (2007), os 

 
 Discorda totalmente Discorda parcialmente     Não concorda nem discorda    Concorda parcialmente       Concorda totalmente 

 Discorda totalmente Discorda parcialmente     Não concorda nem discorda    Concorda parcialmente       Concorda totalmente 
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quais alegam que, em princípio, embora alunos do ambiente virtual possuam mais autonomia 

do que alunos da educação presencial, muitas vezes eles não tem o preparo necessário para 

assumir essa autonomia e independência.  

Gráfico 10: Responsabilidade pela revisão. 

Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

Embora os docentes pareçam entender que a revisão de conteúdo não seja uma 

responsabilidade exclusiva do aluno, um ponto interessante é o fato de que a maioria deles 

(60%) concorda parcialmente que seja importante sinalizar para os alunos quais atividades são 

de revisão, com um docente (20%) concordando totalmente com a afirmação (Gráfico 11). 

Somente um respondente alegou não concordar nem discordar de tal ponto. Tais respostas 

refletem o que foi apresentado nessa dissertação no Quadro 9, e brevemente analisados no 

item 5.1: o que optou-se por chamar de atividades de revisão implícitas. Dentre os 21 

momentos em que há revisões nas seis disciplinas do 3º Módulo, em 18 deles (86%), essas 

revisões não estão sinalizadas, configurando-se, assim, como atividades de revisão implícitas.   

Gráfico 11: Sinalização de atividades de revisão. 

Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

O ponto que mais gerou reações distintas foi em relação à verificação ou pontuação de 

atividades de revisão: 1 docente discorda totalmente que esse tipo de atividade seja pontuada 

ou verificada; 1 docente não concorda nem discorda; 2 concordam parcialmente; e 1 concorda 

 Discorda totalmente Discorda parcialmente     Não concorda nem discorda    Concorda parcialmente       Concorda totalmente 

 Discorda totalmente Discorda parcialmente     Não concorda nem discorda    Concorda parcialmente       Concorda totalmente 
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totalmente (Gráfico 12). Na presente dissertação, optou-se por nomear as revisões que eram 

pontuadas ou verificadas de alguma forma pelos professores de revisões controladas, sendo as 

revisões não-controladas, aquelas em que os docentes não tinham como averiguar se foram 

realizadas ou não, e por isso, os alunos não tinham nenhum tipo de feedback. Como consta no 

Quadro 9, dos 21 momentos em que há atividades de revisão no 3º Módulo, houve algum tipo 

de controle em 12 deles; ou seja, 57% das atividades de revisão foram controladas. Embora 

seja a maioria, a quantidade de atividades não-controladas ficou bem próxima, representando 

43% do total. Este equilíbrio no número de revisões controladas reflete, também, o equilíbiro 

nas reações dos docentes à afirmação de que atividades de revisão devam ser pontuadas ou 

verificadas pelos professores, como consta no Gráfico 12:  

Gráfico 12: Pontuação ou verificação das atividades de revisão. 

 

Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

 

Quanto ao momento de ocorrência das revisões, de forma unânime, 100% dos 

respondentes concordam parcialmente que as revisões de conteúdo são mais eficazes quando 

ocorrem logo após a apresentação do mesmo (Gráfico 13). Nas disciplinas observadas, o 

conteúdo era sempre apresentando na Seção 1: Material, havendo a ocorrência de revisões em 

seguida, na Seção 2: Material complementar, em 77% das unidades, ou em 37 unidades. O 

fato de a maioria das unidades apresentarem revisões logo após a apresentação do conteúdo 

está em consonância com os estudos realizados por Ebbinghaus (1885) e reportados por 

Pergher e Stein (2003) que apontam que o esquecimento ocorre, em sua maior parte, logo nos 

primeiros instantes após o momento da aprendizagem.  
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Gráfico 13: Eficácia da revisão após apresentação do conteúdo. 

Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

Quanto ao espaçamento, quando se trata do uso de várias revisões após a apresentação 

do conteúdo, 40% dos docentes concordam totalmente que tal prática seja mais eficaz; 40% 

concordam parcialmente com a afirmação; e 20% não concorda nem discorda (Gráfico 14). 

Rohrer e Taylor (2006) chamam esse tipo de prática distribuída, onde há várias revisões 

intercaladas, de aprendizagem adequada. No caso de revisões antes de avaliações, três dos 

docentes (60%) afirmaram discordar parcialmente que esse seja o momento ideal para revisar 

conteúdo. Um respondente discorda totalmente da afirmação, e outro não concordou nem 

discordou da afirmação (Gráfico 15).  

Gráfico 14: Eficácia da revisão espaçada. 

Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

 

 

Gráfico 15: Revisão antes de avaliações. 
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pesquisa (2019). 

 

5.4 – Recursos mais utilizados para revisão de conteúdo no curso analisado 

Nesta última etapa, como apresentado no item 4.5, notou-se algumas convergências 

em relação aos recursos didáticos mais utilizados para revisão de conteúdo e aqueles 

apontados pelos docentes como sendo pertinentes pra esse fim, como demonstrado 

anteriormente no Gráfico 6. Durante o tempo de  observação das disciplinas do 3º Módulo, foi 

verificado que os recursos mais utilizados em atividades de revisão foram, respectivamente, 

questões fechadas, vídeos, questões abertas e textos.  

As questões do tipo fechada variavam entre questões de múltipla escolha e questões de 

selecionar, e estavam presentes em 30 das 48 unidades, em 184 instâncias. Como mostrado no 

Gráfico 6, a opção referente às questões fechadas foi escolhida, de forma unânime pelos 

respondentes, como sendo um dos tipos de atividade que eles consideram pertinentes para uso 

como revisão de conteúdo num ambiente virtual de aprendizagem.  

Essa primeira convergência mostra que, como apresentado por Cheal e Rajagopalan 

(2007) no Quadro 9, questões de múltipla escolha, juntamente com questionários de respostas 

simples, exercícios de verdadeiro ou falso, quizzes, e outros, são objetos de aprendizagem que 

compõem atividades didáticas de instrução programada e objetivos comportamentais, 

encaixando-se dentro do modelo cognitivo-behaviorista, ou comportamentalista. Retomando o 

conceito de instrução programada trazido por Valente (1993), essa consiste na divisão do 

conteúdo a ser ensinado em módulos, havendo ao fim de cada módulo questões fechadas, 

onde o aluno, a depender de seu resultado, recebe algum tipo de feedback e pontuação.  

Os vídeos foram o segundo tipo de atividade didática mais utilizada no 3º Módulo, 

estando presentes em 178 instâncias e em 46 unidades, sendo também elencada por 80% dos 

docentes respondentes como um recurso interessante para revisão de conteúdo no ensino à 

distância. Retomando Cheal e Rajagopalan (2007), o vídeo, como objeto de aprendizagem, 

pode ser usado como uma hipermídia tanto para o enfoque construtivista como para o 

humanista. Extrapolando para os modelos pedagógicos, pode-se relacionar esses enfoques 

com o modelo sócio-construtivista e o modelo conectivista.  

Apesar das relações traçadas pelos autores entre esses OA e construtivismo e 

humanismo, os vídeos usados no 3º Módulo apreentaram um tipo de interatividade passiva, 

em que os alunos eram apenas consumidores de informação, não havendo, na maioria dos 

casos, qualquer tipo de interação entre os participantes acerca do conteúdo apresentado nos 

vídeos. Ademais, outros OA tais como as ferramentas Playposit ou Hihaho, usadas para 



94 

 

 

criação de atividades de vídeo interativas, poderiam ter sido adotadas para que ao menos a 

interatividade fosse ativa, com os alunos manipulando e interagindo de forma mais dinâmica 

com os conteúdos apresentados nos vídeos. 

As questões abertas foram o terceiro tipo de atividade mais frequente, estando 

presentes em 23 das 48 unidades, em 96 instâncias. Esse tipo de atividade também foi 

selecionado por 80% dos docentes no questionário por eles respondido. Embora não apareçam 

com essa nomenclatura no quadro adaptado de Cheal e Rajagopalan (2007), as questões 

abertas utilizadas no 3º Módulo do curso Informática para a Internet assemelham-se ao que os 

autores descreveram como exames, testes, e exercícios, cujo feedback, quando aplicável, era 

individual. Os autores ainda estabelecem uma relação desses OA com o enfoque 

comportamental, cabendo destaque para o tipo de interatividade ativa, posto que os alunos 

eram levados a produzir uma resposta que fosse satisfatória, conectando saberes e evocando 

memórias.  

O quarto tipo de atividade mais frequente foram os textos, cuja ocorrência foi 

constatada em 80 instâncias e em 43 unidades. Também selecionado por 80% dos 

respondentes, esse tipo de OA foi utilizado como hipermídia apenas, apresentando uma 

interatividade passiva, visto que o principal objetivo delas era apresentar conteúdo. Embora 

associadas aos enfoques construtivista, comportamentalista e humanista, assim como no caso 

do uso de vídeos, não foram identificadas interações significativas entre os participantes, e 

mesmo a interatividade, como mencionado anteriormente, não foi ativa, a despeito das 

possibilidades de OA disponíveis que poderiam contribuir para tal interatividade.  

Após apresentadas as convergências, seguem as divergências que emergiram da 

observação online do 3º Módulo e das respostas dos docentes ao questioário aplicado. Embora 

todos os respondentes tivessem apontado os estudos de caso como recursos relevantes para 

atividades de revisão, esse recurso didático foi usado em apenas duas unidades da disciplina 

Banco de Dados, o que corresponde a apenas 4% do número total de unidades. Estudos de 

caso representam o tipo ativo de interatividade, tendo como enfoque teórico o construtivismo, 

o cognitivismo e o humanismo, visto que nesse tipo de atividade, faz-se necessário ter ou 

desenvolver a capacidade de reestruturação mental para acomodar novas ideias e conceitos, 

aprendendo à medida que se constrói o conhecimento (BULEGON; MUSSOI, 2014) a partir 

de problemas e situações reais (ANDERSON; DRON, 2011).  

Em seguida, 80% dos docentes que responderam o questionário, apontaram os 

recursos de jogos e tutoriais como sendo importantes atividades de revisão, e 60% escolheram 
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   b                                ⁄           . No entanto, não foi identificado nenhum 

jogo em nenhuma das 48 unidades das seis disciplinas observadas no 3º Módulo do curso de 

Informática para a Internet. Em relação aos tutoriais, seis unidades (13%) apresentaram um 

total de oito atividades classificadas como tutorial – embora notou-se que outros recursos 

didáticos, como alguns vídeos, poderiam também ser classificados como tutoriais, apesar de 

não terem recebido essa nomenclatura. Os mapas conceituais apareceram em dois momentos, 

sendo cada um deles em uma unidade.  

Menos da metade dos docentes (40%) elencaram os roteiros de atividades e diagramas 

como recursos pertinentes para revisão de conteúdo, porém só foram identificadas seis 

roteiros de atividades em seis das 48 unidades observadas, não havendo nenhuma atividade de 

revisão identificada como do tipo diagrama. No entanto, foram utilizados infográficos em três 

momentos distintos. Os infográficos, juntamente com questões comentadas e estudos 

dirigidos abarcaram 21% das unidades; ou seja, 10 unidades. Um dos docentes ainda 

mencionou o estudo por projeto, porém, esse tipo de atividade não foi identificado no módulo 

observado.  

O fórum de dúvidas, presente em 10 ocasiões distintas em sete unidades, apresentou 

uma participação bastante inexpressiva dos alunos, apesar de sua característica de 

interatividade ativa. As poucas utilizações foram para dúvidas muitas vezes relacionadas à 

prazos e notas, havendo poucas dúvidas sobre o conteúdo, e a total ausência de 

questionamentos e diálogos socráticos, como sugerido por  Cheal e Rajagopalan (2007). O 

Quadro 15 mostra um comparativo entre os recursos utilizados no 3º Módulo e aqueles 

elencados pelos docentes no questionário aplicado:  

 

 

 

 

Quadro 15: Comparativo dos recursos utilizados versus recursos elencados. 

Posição Recursos 

mais 

utilizados no 

Módulo II 

% de 

unidades 

Recursos selecionados pelos respondendes % de 

votos 

1 Questões 

fechadas 

63% Questões fechadas; Estudos de caso 100% 

2 Vídeos 96% Questões abertas; Vídeos; Textos; Jogos; 

Tutoriais 

80% 

3 Questões 

aberta

48%              ⁄            60% 
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s 

4 Textos 90% Roteiros de atividades; Diagramas 40% 

5 Fórum de 

dúvidas 

15% Outros: Estudo por projeto 20% 

6 Tutoriais 13% Infográficos, Flashcards 0% 

7 Roteiros de 

atividade 

13% - - 

8 Estudo 

dirigido; 

Questões 

comentadas; 

Infográficos 

21% - - 

9 Mapas 

conceituais; 

Estudos de 

caso 

4% - - 

Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

Quando questionados se usam algum critério para selecionar e aplicar atividades de 

revisão no conteúdo que ensinam na modalidade online, todos os respondentes responderam 

afirmativamente à pergunta, e complementaram explicando brevemente quais são esses 

critérios e porque os utilizam. Dentre as respostas fornecidas, um docente citou diferentes 

recursos didáticos, e afirmou utilizar vários critérios para atender a mais estilos de alunos. 

Outro mencionou que faz a escolha dos conteúdos a serem revisados com base em sua 

experiência docente e nas dificuldades dos alunos. Foi também mencionado por um dos 

respondentes que a aplicação de atividades é feita relacionando os conteúdos apresentados às 

questões; e por fim, um dos docentes afirmou que se baseia nos resultados dos alunos em 

atividades anteriores para determinar os tipos de revisão que serão necessários (Gráfico 16):  

 

 

 

 

 

 

Gráfico 16: Critérios para seleção e aplicação de revisão. 
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Fonte: Dados da Pesquisa (2019). 

 

Figura 9: Critérios utilizados pelos professores para atividades de revisão. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Dados de pesquisa (2019). 

Nenhum dos docentes mencionou utilizar como critérios o que Kenski (2003) aponta 

como sendo crucial no uso de recursos didáticos digitais: o conhecimento das especificidades 

tecnológicas e de comunicação dos recursos escolhidos, bem como das metodologias de 

ensino e aprendizagem. Tal fato corrobora com a afiramação de Bulegon e Mussoi (2014) de 

que os enfoques teóricos pedagógicos tendem a ficar em segundo plano. Também não foi 

mencionado nada sobre o objetivo didático proposto, que como alertado por Bulegon e 

Mussoi (2014), deve ser levado em consideração para que o emprego de OA esteja adequado 

a esse objetivo. A interatividade desses recursos tampouco foi citada pelos docentes, embora a 

      “                                               O  ”                  B         

Mussoi (2014, p. 70).   

 

 

 

CAPÍTULO 6: CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

●Sim 

○Não 
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Neste último capítulo serão apresentadas as considerações finais desta pesquisa, 

retomando a pergunta norteadora desta dissertação e as hipóteses levantadas. Este trabalho 

buscou analisar o desenho instrucional do 3º Módulo do curso de Informática para a Internet 

da Educação Profissional Técnica de Nível Médio a distância (EPTNM-EaD) do CEFET-MG, 

a fim de identificar a presença do efeito de espaçamento nas atividades de revisão das diversas 

disciplinas do curso.  

Como discutido no item 5.2, houve uma prática distribuída de revisões nas seis 

disciplinas observadas, embora nem todas essas práticas tivessem sido identificadas como 

atividades de revisão. Tal fato, inclusive, reforça uma das hipóteses levantadas no Capítulo 

inicial desta dissertação, de que as atividades de revisão utilizadas pelos docentes poderiam 

não estar identificadas como tal, o que foi comprovado quando do levantamento das 

atividades realizadas no módulo observado.   

Na verdade, verificou-se que apenas 18% das atividades voltadas para revisão de 

conteúdo estavam sinalizadas como tal para que os alunos pudessem identificá-las. A autora 

adotou o termo revisão explícita para se referir a essas atividades, em oposição aos outros 

82% de atividades que não continham nenhum tipo rotulação que as identificasse como sendo 

de revisão. Para essas, foi utilizado o teremo revisão implícita.  

Além de constatar que haviam atividades de revisão explícitas e implícitas, foi 

averiguado que nem todas essas atividades estavam sujeitas a algum tipo de controle ou 

feedback. De fato, 58% das atividades de revisão foram consideradas, pela autora, como não-

controladas, pois não eram pontuadas ou sequer havia a possibilidade do professor ou tutor 

averiguar quais alunos as acessaram ou concluíram, nem checar o desempenho desses nas 

atividades. Da mesma forma, os alunos não tinham acesso a nenhum tipo de feedback após 

realizarem essas atividades não-controladas. Nas atividades controladas, por sua vez, os 

alunos recebiam feedback automático, no caso de atividades com questõe fechadas, ou algum 

outro tipo de feedback dos professores ou tutores, seja através de pontuação ou comentários.  

Um questionamento que surge, a partir de tais observações, é sobre o quanto esses 

fatores (revisões implícitas versus explícitas, e revisões controladas versus não-controladas) 

podem interferir na percepção dos alunos quanto ao c    ú    ⁄                            

revisão, e dessa forma, no engajamento dos mesmos com essas tarefas. Paralelamente, outro 

possível questionamento é sobre a percepção e intenção dos próprios professores acerca de 

tais atividades: o uso de revisões implícitas e não-controladas teria sido acidental ou 

intencional? 
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Outra hipótese levantada foi a de que os docentes desconhecessem o efeito de 

espaçamento. No entanto, a maioria dos professores que responderam o questionário (60%) 

afirmaram ter conhecimento sobre o efeito de espaçamento, e suas definições mostraram 

alinhamento à conceitualização utilizada neste trabalho. Isso demonstra que, ao contrário do 

que se supunha, os docentes estão familiarizados com conceitos e contribuições de áreas 

como a Psicologia Experimental, e de certa forma, com as Neurociências, no que tange suas 

aplicações no ensino e na aprendizagem.  

Também foi levantada a hipótese de que os docentes pautam suas estratégias de 

seleção e aplicação de atividades de revisão em critérios que estão alinhados com pelo menos 

um dos modelos pedagógicos de EaD. De fato, pelas respostas dos docentes, é perceptível 

que, embora não citem explicitamente os modelos, há fortes indícios de que os critérios por 

eles adotados perpassam ao menos dois desses modelos.  

O modelo cognitivo-behaviorista, de paradigma instrucionista, por exemplo, fica claro 

na fala dos docentes que alegam usar os próprios resultados dos alunos em atividades 

anteriores para definir o que deve ser revisado, bem como utilizar temas sobre os quais os 

alunos mostram ter mais dificuldade. Isso demonstra que os docentes trabalham com a tríade 

estímulo-resposta-reforço, em que o baixo rendimento dos alunos (resposta) a uma 

determinada atividade (estímulo) serve então como sinal de que há necessidade para revisão 

deste conteúdo (reforço).  

Já o modelo sócio-construtivista é evidenciado na fala que remeteu à relação dos 

conteúdos ensinados com questões que abranjam conhecimentos prévios e que extrapolem o 

conteúdo didático, evidenciando que  o processo de aprendizagem é também um processo de 

co-construção, onde o aluno não é apenas um repositório de informações, mas um ator 

coadjuvante nesse processo. Nesse caso, vale ressaltar a importância do aluno entender esse 

papel que lhe cabe, buscando atuar de forma mais ativa e autônoma.  

O fato de que os docentes demonstraram preocupação em utilizar recursos didáticos 

variados também aponta para uma preocupação com os diferentes estilos de aprendizagem 

dos alunos. Este é um bom sinal, embora na prática de observação das atividades usadas, a 

variação não tenha sido tão grande, ficando restrita, muitas vezes, a atividades de baixa 

interação e interatividade passiva.  

Por fim, o modelo conectivista, de paradigma interacionista, talvez por ser um modelo 

mais recente não tenha ainda sido incorporado à prática docente no ambiente virtual. Como 

mencionado anteriormente, notou-se que as interações no AVA foram praticamente 
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inexistentes, com fóruns subutilizados. Destaca-se aqui a necessidade de repensar os objetos 

de aprendizagem e estratégias que podem ser utilizadas para alavancar as interações, tão 

importantes no processo de aprendizagem do indivíduo.  

Também no tocante à interatividade, percebeu-se que muitos dos OA utilizados, como 

vídeos, por exemplo, poderiam ter uma interatividade mais ativa, se tivessem sido utilizados 

em combinação com outros OA, como os já citados aqui, Playposit ou Hihaho (ferramentas 

que possibilitam a inserção de atividades interativas em vídeos). Tal fato aponta para a 

necessidade de um desenho instrucional melhor alinhado ao modelo conectivista, e que 

possibilite aos alunos uma maior interação (entre si, com os professores e com outros 

indivíduos de outras comunidades), e também uma maior interatividade (com o AVA e com 

os OA).  

De uma maneira geral, pode-se afirmar que o objetivo geral e os objetivos específicos 

da presente dissertação foram atingidos, haja visto que foi possível identificar a presença do 

efeito de espaçamento nas atividades das diversas disciplinas do 3º Módulo do curso 

Informática para a Internet, bem como levantar as atividades de revisão utilizadas, apontar os 

recursos mais utilizados e verificar a percepção dos professores sobre o efeito de 

espaçamento.  

Dessa forma, a pergunta norteadora dessa pesquisa – Como indentificar se tem 

ocorrido a prática do efeito de espaçamento nos cursos à distância do CEFET-MG? - foi 

respondida, demonstrando que o efeito de espaçamento pôde ser observado em todas as 

disciplinas do módulo. Espera-se, assim, que o levantamento e as análises realizadas nesta 

dissertação tenham contribuído para uma visão mais abrangente sobre o uso de revisões e sua 

importância nos processos de ensino e aprendizagem, corroborando para o uso de estratégias 

de ensino que se pautem em estudos consolidados de diversas áreas, tais como Neurociências, 

Psicologia Experimental e Pedagogia, sem privilegiar uma abordagem em detrimento de 

outra, posto que todas podem contribuir para uma experiência de aprendizagem mais ampla.  

Finalmente, como sugestão de aprofundamento desta pesquisa e para preencher 

algumas lacunas existentes, sugere-se ampliar a pesquisa para outros cursos a distância e 

presenciais da Instituição, e paralelamente, realizar, junto aos alunos, uma pesquisa sobre a 

percepção dos mesmos quanto  ao uso de revisões e o impacto do efeito de espaçamento no 

aprendizado, bem como avaliar quais objetos de aprendizagem sejam mais eficientes para 

atividades de revisão que atendam o efeito de espaçamento. Dessa maneira, espera-se que 

novas investigações possam surgir a partir desta pesquisa, para que as práticas didáticas na 
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EaD possam estar cada vez mais alinhadas com os mecanismos neurobiológicos e 

psicológicos da aprendizagem, e pautadas nos modelos pedagógicos já conhecidos.  
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APÊNDICE 1 – Google Forms com o questionário utilizado 
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APÊNDICE 2 - Materiais classificados explicitamente como de revisão 

 

Aplicações para Web 2 – Unidade 7: Revisão de atividades presenciais 
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ANEXO A – Parecer consubstanciado do CEP 
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