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Resumo

Neste relatório apresenta-se o desenvolvimento do aplicativo para dispositivos móveis 
‘Pontes’ com foco em processos colaborativos no formato “perguntas e respostas” vol-
tada para alunos do ensino médio. Esta ferramenta poderá ser utilizada pelos alunos 
para tirar dúvidas acadêmicas que eventualmente possam surgir fora do ambiente 
escolar em um meio que propicie a dialética e a colaboração e estimule o pensamento 
crítico. Trata-se de um projeto acadêmico desenvolvido como Diplomação em Progra-
mação Visual no curso de Desenho Industrial da Universidade de Brasília. Parte-se 
de uma revisão teórica que se inicia nos princípios da Educação a Distância e se des-
dobra em áreas relacionadas, como E-learning, cultura digital, modelos educacionais, 
colaboração, interações mediadas por computador, dentre outros. Assim, procura-se 
propor uma solução que aborde os objetos de pesquisa, refletindo sobre as diretri-
zes geradas ao longo do processo. O trabalho projetual vai desde o levantamento 
de requisitos, passando pela estruturação do produto, até o desenvolvimento de sua 
interface gráfica. O percurso metodológico iniciou-se com a revisão bibliográfica dos 
princípios da educação e colaboração em ambientes virtuais, onde em cada etapa 
são observados diversos requisitos e diretrizes, seguido por um estudo do contexto 
do aluno de ensino médio brasileiro, análise de similares, levantamento dos principais 
requisitos, estruturação e geração de alternativas fundamentadas nas diretrizes do 
projeto, desenvolvimento gráfico e reflexão a respeito da alternativa gerada e seus 
processos educacionais. 

Palavras-Chave
design, educação a distância, colaboração, inteligência coletiva, aplicativos móveis.



Abstract

This report presents the development of the mobile application ‘Pontes’ focused on 
collaborative process in the format “questions and answers” aiming high school stu-
dents. This tool can be used by students to solve academic doubts that may arise out 
of the school environment in a way that fosters collaboration and dialectics, stimulating 
critic thought. It is an academic project developed as a bachelor degree in Graphic 
Design at the University of Brasilia. Start with a literature review that begins on the 
principles of the Distance Education and unfolds in related areas such as E-learning, 
digital culture, educational models, collaboration, computer-mediated interactions, 
among others. Thus, it tempts to propose a solution that addresses the research 
objects reflecting on guidelines generated throughout the process. The project work 
extends from requirements gathering, through the structuring of the product until the 
development of its graphical interface. The methodological process began with a lite-
rature review of the principles of education and collaboration in virtual environments, 
where in each step are observed many guidelines and requirements, followed by a 
study of the context of the Brazilian high school student, similar analysis, gathering of 
major requirements, generation of alternatives based on the guidelinesof the project, 
graphic development and reflection on the generated alternative and their educational 
processes.

Keywords
design, distance education, collaboration, collective intelligence, mobile applications



SUMÁRIO

1. INTRODUÇÃO  9
1.1 Contextualização e Justificativa  9
1.3 Objetivos  10
1.4 Metodologia  10

2 PESQUISA BIBLIOGRÁFICA  11
2.1 Educação a Distância  11
2.2 E-Learning  13
2.3 Cultura Digital e E-Learning  15
2.4 Modelos Educacionais  16
2.5 Colaboração, Inteligência Coletiva e Redes Sociais  21

Colaboração  21
Inteligência Coletiva  24
Redes Sociais  25

2.6 Interação  28
2.7 Motivação e Gameficação  30
2.8 Público Alvo e Ensino Médio  35

3 ANÁLISE DE SIMILARES  39
3.1 Thinkbinder  39
3.2 Hoot.me  40
3.3 Openstudy  41

4 REQUISITOS  46
5 ESTRUTURAÇÃO E GERAÇÃO DE ALTERNATIVAS  47

5.1 Estrutura Da Rede  49
5.2 Gameficação  52

6 DESENVOLVIMENTO DO PRODUTO  54
6.1 Identidade Visual  54
6. 2 Fluxo do Usuário  57
6.3 Wireframe  59

7 AJUSTES   68
8 PRODUTO FINAL   69

8.1 Tela de login e tela inicial  69
8.2 Menu de navegação  70 
8.3 Perguntas  70



8.4 Amigos e perfil  72 
8.5 Grupos  72 
8.6 Material  73 
8.7 Habilidades e dificuldades  74

9 ESCALONAMENTO PARA IMPLEMENTAÇÃO  76
10 PRÓXIMAS ETAPAS  77
11 CONCLUSÃO  78
REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS  80



9

1. INTRODUÇÃO

1.1 Contextualização e justificativa

O projeto proposto consiste no desenvolvimento de um aplicativo para dis-
positivos móveis com foco em processos colaborativos no formato “perguntas e res-
postas” voltado para alunos do ensino médio. Esta ferramenta poderá ser utilizada 
pelos alunos para tirar dúvidas acadêmicas que eventualmente possam surgir fora do 
ambiente escolar em um meio que propicie a dialética e a colaboração e estimule o 
pensamento crítico.

Considerou-se durante a escolha do tema a recente interferência das tec-
nologias de informação e comunicação nos processos de aprendizagem e as necessi-
dade iminentes de mudanças nos moldes educacionais formais. Deste modo, o projeto 
teve como pulsão propor uma possível alternativa para o que Paulo Freire denominou 
metaforicamente de “educação Bancária” (FREIRE, 1987). O educador, nesse modelo 
“bancário”, é o sujeito que detêm o conhecimento, pensa e prescreve. Nela:

“(a) O educador é o que educa; os educandos, os que são educados;
(b) o educador é o que sabe; os educandos, os que não sabem;
(c) o educador é o que pensa; os educandos, os pensados;
(d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam docil-

mente;
(e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;
(f) o educador é o que opta e prescreve a sua opção; os educandos, os que 

seguem a prescrição;
(g) o educador é o que atua; os educandos, os que têm a ilusão de que atu-

am, na atuação do educador;
(h) o educador escolhe o conteúdo programático; os educandos, jamais 

são ouvidos nesta escolha, acomodam-se a ele;
(i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcio-

nal, que se opõe antagonicamente à liberdade dos educandos; estes devem adaptar-
-se às determinações daquele;

(j) o educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos, meros 
objetos” (Freire, 1985, p.67).

Assim, foi vislumbrado nos processos colaborativos e emergentes,  asso-
ciados  às novas tecnologias de informação e comunicação, um possível potencial de 
desconstrução dos paradigmas da educação bancária. Visa-se com o projeto contri-
buir positivamente para a educação ao disponibilizar um meio que busca posicionar 
todos os alunos como detentores de saberes relevantes, aproveitando-se do meio 
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virtual para criar novas relações. Com a realização do projeto objetiva-se preencher 
as lacunas dos modelos formais de educação ao disponibilizar uma ferramenta hori-
zontal a ser utilizada paralelamente aos arquétipos tradicionais de ensino, agregando 
indivíduos de diferentes escolas e classes sociais. Definiu-se como o público do proje-
to, alunos do ensino médio.   

O projeto se justifica pelo estudo do design sob a perspectiva dos proces-
sos de aprendizagem, dos processos de interação, das tecnologias de informação e 
das interfaces digitais. Acima de tudo, trata-se de um projeto considerado de grande 
relevância, uma vez que busca solucionar questões que envolvem diretamente a edu-
cação no Distrito Federal e em um contexto global. 

1.3 Objetivos

Geral: Desenvolver uma Comunidade Virtual de Aprendizagem voltada 
para alunos do ensino médio.

Específicos: 
• Promover relações horizontalizadas de ensino.
• Gerar um produto a ser utilizado paralelamente ao ensino formal.
• Instigar trocas intelectuais coletivas entre os alunos.
• Agregar estudantes de diferentes escolas e classes sociais.

1.4 Metodologia

O método adotado foi sendo definida ao longo do desenvolvimento. Consideran-
do o alto grau de complexidade do projeto e o escasso conhecimento prévio a respeito da 
temática abordada, partiu-se de uma etapa de revisão teórica, em que foram pesquisados os 
princípios teóricos da Educação a Distância e colaboração, que conduziriam a estruturação 
do projeto. Em seguida, foi feita uma análise de similares, em que foram levantadas e analisa-
das algumas ferramentas de aprendizagem online; realização de brainstormings individuais e 
coletivos; reuniões com educadores; desenvolvimento e estruturação do produto, com a defi-
nição da estrutura de rede, fluxo do usuário e arquitetura de informação, wireframes e iden-
tidade visual. A geração de requisitos e diretrizes esteve presente na maior parte das etapas 
de projeto. Assim, as etapas de estruturação e geração de alternativas se deram de maneira 
próxima, pois suas decisões se permeavam na medida em que ambas eram influenciadas 

pelas diversas diretrizes levantadas durante as pesquisas. 
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2 PESQUISA BIBLIOGRÁFICA

Uma compreensão teórica à respeito dos princípios da aprendizagem mediada 
pelas TICs (tecnologias de informação e comunicação) e as implicações de sua uti-
lização fez-se necessária para este projeto. Partiu-se, então, de uma pesquisa inicial 
sobre a Educação a Distância que se desdobrou em áreas relacionadas, tais como 
E-learning, cultura digital, modelos educacionais, colaboração, interação mediada 
pelas TIC’s e outras.

2.1 Educação a Distância

A Educação a Distância (EAD) consiste em uma modalidade de educa-
ção mediada por tecnologias e meios de comunicação, onde alunos e tutores não 
estão fisicamente presentes no mesmo ambiente. O primeiro registro que se tem 
da introdução da Educação a Distância data do começo do século XVIII com o pri-
meiro curso por correspondência (BARROS, 2009, p. 2). Desde então, a EAD vem 
apoderando-se das tecnologias de informação à medida que surgem, como o rádio, 
a televisão, CD-roms, aparelhos mobile e a internet, frequentemente combinando 
os recursos desses meios para obter êxito. Assim, com o advento de novas meto-
dologias e meios de comunicação em massa, o Ensino a Distância vem passando 
por um processo de redefinição do seu papel, suas práticas e canais de entrega, 
influenciando diretamente o ensino presencial atual.

Essas mudanças surgem no contexto da atual Era digital pós-industrial, 
que se caracteriza, especialmente, pela valorização da informação e do conhe-
cimento. O aprendizado contínuo tornou-se imprescindível e a troca de conheci-
mentos informais encontra-se em plena ascensão, ambos facilitados pelas novas 
tecnologias de comunicação. A EAD formal sempre foi voltada especialmente (mas 
não exclusivamente) para adultos que já se encontram no mundo coorporativo e 
desejavam completar a sua formação básica ou fazer um novo curso (BARROS, 
2009, p. 2). Entretanto, a valorização do conhecimento informal tem potencializado 
o surgimento de novas ferramentas de troca de informação que se apropriam das 
práticas da EAD e distribuem conteúdos de forma aberta a qualquer público inte-
ressado.

De forma a melhor visualizar as potenciais mudanças dos arquétipos na 
aprendizagem, Marcos Formiga propõe uma tabela comparativa, adaptada de Mesi-
ter (1999), entre os antigos paradigmas da educação e os novos paradigmas da 
aprendizagem mediada pelas TICs  (FORMIGA, 2009, p. 43).
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Combinação entre os novos paradigmas e as TICs

Antigo paradigma Novo paradigma

Instalações físicas (prédios escolares) Ciberespaço
Frequência obrigatória e horário rígido Conveniência de local e hora
Ensinar Aprender a aprender
Currículo mínimo, disciplinas obrigatóri-
as e pré-requisitos

Conteúdos significativos e flexíveis

Unidisciplinaridade Multi, inter e transdisciplinaridade
Pedagogia Andragogia
Transmissão do conhecimento Aprendizagem coletiva
Educação formal Educação não formal
Formação com duração prefixada Formação ao longo da vida
Educação a distância Aprendizagem aberta e flexível
Economia de bens e serviços Economia de conhecimento
Professor Orientador de aprendizagem
Avaliação quantitativa Avaliação qualitativa
Diploma/certificado Satisfação de aprender

Tabela 1 – Combinação entre os novos paradigmas e as TICs

Associando-se a essas mudanças, existe atualmente uma profusão de 
tecnologias com o propósito de oferecer ferramentas para a aprendizagem online. 
Para Litto e Formiga (presidente e vice-presidente da ABED) tudo indica que a EAD, 
tanto no Brasil quanto no mundo, é uma realidade em ascenção que trará formatos 
mais ricos e variados do que jamais, anteriormente, foi imaginado. De forma geral, 
a EAD pode gerar condição para um aprendizado mais interativo, através de cami-
nhos não lineares, em que o estudante determina seu ritmo, sua velocidade e seus 
percursos.

É evidente a influência dessas novas configurações também na educação 
presencial. Para Barros, membro da Associação Brasileira de Educação à Distância, 
nas próximas décadas  certamente assistiremos a um fenômeno que já está em cur-
so há pelo menos 20 anos; a integração entre a educação presencial e a educação 
a distância (BARROS, 2009, p. 2).  E, embora a convergência desses dois modelos 
já exista na prática em vários lugares, a aplicação da Educação a Distância ainda 
encontra certa resistência dos modelos didáticos tradicionais. Enquanto as escolas 
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resistem às novas tecnologias, as empresas as adotam sem dificuldade, sempre 
e quando lhes convém, para aumentar a produtividade, a eficiência e os lucros.  É 
provável que dentro de algumas décadas o modelo de ensino híbrido passe a se 
constituir norma e prática corriqueira em todos os sistemas. (BARROS,  2009, p. 2)

Tendo em vista estes fatores, o projeto procurará pautar-se nos novos 
paradigmas de aprendizagem, levando em consideração o contexto atual da Edu-
cação a Distância e seus desdobramentos.

2.2 E-learning

O E-learning é uma modalidade da EAD caracterizada principalmente pelo 
uso de computadores e internet. Essa modalidade é definida pelo dicionário de Oxford 
como “learning conducted via electronic media, typically on the Internet” (oxforddic-
tionaries.com). Plataformas educacionais dentro dessa modalidade comumente uti-
lizam ferramentas como fóruns, videoconferências, e-mails, chats, wikis, sistemas de 
trocas de arquivos, recursos hipermidiáticos e hipertextos, que possibilitam a amplia-
ção de pesquisas e de elos entre diferentes campos de estudo. Esses tipos de comuni-
cação humana mediada por computadores têm sido ferramentas de uso crescente no 
ensino superior, assim como em empresas, para treinamento de funcionários (TELES, 
2009, p. 73).

Uma das grandes vantagens deste tipo de modalidade é a sua flexibilidade, 
permitindo o acesso à informação em praticamente qualquer localidade e em horários 
convenientes, além de suportar diversas plataformas. Somado a isso, o mundo virtual, 
segundo Lévy, constitui uma imensa enciclopédia viva, capaz de desenvolver projetos 
políticos, amizades e cooperações (LÉVY, 1998,  p. 12).  É dentro da plataforma online 
que se abre um número desmensurado de possibilidades para a EAD. Entretanto, é 
importante perceber que o ensino presencial e o ensino online parecem requerer téc-
nicas de ensino diferentes, devido à introdução de novas noções de tempo e espaço, 
de mídia e da necessidade de pedagogias apropriadas aos ambientes colaborativos 
online. (TELES, 2009, p. 72). Teles reflete também sobre o papel do professor nessa 
nova configuração de ensino. “Com a introdução de sistemas de comunicação media-
das por computador, emergem novas práticas de ensino, as quais nos levam a novas 
reflexões sobre o papel do professor no processo de ensino-aprendizagem” (TELES,  
pág. 72). No ambiente virtual, a disposição do ambiente não mais é voltada para o 
professor. O meio virtual, dessa forma, oportuniza práticas afetivas de ensino. Essas 
práticas, por sua vez, implicam em promover a noção de autonomia do aluno no pro-
cesso de aprendizagem, onde o professor apenas incentiva e indica os caminhos para 
a busca do conhecimento (APARECIDA; BERNECK, 2011, p. 17). 
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A internet permite, notoriamente, acesso a grande quantidade de infor-
mações e a facilidade com a qual é possível encontrar conteúdos gratuitos e de qua-
lidade através da web vem transformando visivelmente a relação material didático 
e aluno. Além disso, inúmeras plataformas e modalidades de E-learning vêm surgin-
do e ganhando popularidade. Recentemente, a modalidade MOOC (Massive Online 
Open Course) tem se popularizado e vem sendo utilizada por grandes universidades 
para oferta de cursos gratuitos sobre temas variados a uma quantidade maciça de 
alunos distribuídos em múltiplos países. O crescente interesse nesse formato de 
curso é um dos fatores que evidencia a tendência do crescimento da disponibiliza-
ção de educação e informação gratuita e de qualidade por meio da internet. 

É importante ainda destacar a necessidade de uma reflexão crítica ao 
empregar o E-learning e a EAD, uma vez que eles têm sido excessivamente enalte-
cidos como respostas garantidas aos problemas da educação tradicional. Tratar o 
E-learning como solução instantânea pode levar a análises superficiais, que des-
consideram aspectos pedagógicos, técnicos, processuais e socioculturais. Ele deve 
ser visto como um instrumento pedagógico como qualquer outro, com suas vanta-
gens e desvantagens.

Partindo-se dessa reflexão, ficou evidente a necessidade de compreender 
alguns aspectos socioculturais relacionados ao E-learning. Para isto, participou-se 
de um MOOC sobre Cultura Digital e E-learning, ministrado pela Universidade de 
Edimburgo como forma de se obter um contato mais amplo com esta modalidade 
de ensino e uma compreensão maior a respeito da temática do curso. Além dis-
so, participou-se também de mais dois MOOCs, um sobre Gameficação, ministrado 
pela universidade da Pensilvânia e o outro intitulado “Fundamentos da educação 
online: planejamento e aplicação”, ministrado pela universidade da Georgia. Cada 
curso utilizou uma metodologia diferente. 

No curso “E-learning and Digital Cultures”, o aluno era estimulado a fazer 
reflexões pessoais baseadas em videos e textos sugeridos pelos professores. O alu-
no então era convidado a dividir suas opiniões e reflexões no fórum, caso desejas-
se. O curso “Gameficação” foi baseado em videoaulas, fórum e testes baseados 
nos módulos do curso. Já o curso “Fundamentos da educação online: planejamento 
e aplicação” era baseado em trabalhos em grupo através do fórum e videoaulas. 
Entretanto, o curso foi cancelado pois a metodologia escolhida para a formação de 
grupos se mostrou extremamente ineficiente, dado o número de alunos inscritos. 
Para formar grupos de até 20 pessoas, cada integrante deveria inserir o seu nome 
em uma tabela no Google Docs disponível para todos os alunos inscritos no MOOC. 
Entretanto, a tabela online não suportava o acesso simultâneo dos milhares de alu-
nos inscritos e frequentemente ocorriam problemas com alunos que deletavam o 
nome de outros para se inserir nos grupos que desejavam. O andamento do curso 
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foi prejudicado pela incapacidade de formar grupos, culminando em seu cancela-
mento. A participação neste curso mostrou como é importante adequar a meto-
dologia ao número de alunos e considerar os aspectos técnicos das ferramentas 
escolhidas. 

2.3 Cultura Digital e E-learning

 Ao pesquisar sobre como a cultura digital e o aprendizado online são 
retratados é possível entender como os tipos comuns de concepção da web, tec-
nologia e do E-learning influenciam o entendimento do que é desejável e possível 
nas práticas de aprendizado e ensino (KNOX et al, 2013). A cultura e a educação 
digital são comumente descritas sob uma perspectiva utópica (onde seus efeitos e 
influências têm impactos extremamente positivos e desejados para a sociedade, a 
cultura e a educação) ou distópica (onde seus efeitos são extremamente negativos). 

É relativamente frequente declarações que acusam o E-learning de pro-
mover uma forma mecânica e desumana de treinamento e a internet de promover 
relações frias, antissociais e de prejudicar capacidades cognitivas. Nicholas Carr, 
autor do livro “Geração Superficial” defende o ponto de vista de que a internet esti-
mula uma “forma primitiva de leitura”, onde não há reflexões profundas e uma lei-
tura atenta (CARR, 2012). Portanto, para Carr, se as crianças estão imersas numa 
tecnologia que encoraja o multitasking e o pensamento distrativo, vão adaptar-se a 
isso e não vão ter a oportunidade ou o incentivo para desenvolver modos de pensar 
mais contemplativos e reflexivos (CARR, 2012). Além disso, segundo Carr, na medi-
da em que confiamos nossa compreensão de mundo aos computadores, é a nossa 
própria inteligência que se torna artificial (CARR, 2008).

Por outro lado, a tecnologia também é retratada como a solução para 
aproximar o conteúdo didático dos alunos “nativos” digitais e despertar seu inte-
resse, uma vez que os modelos educacionais tradicionais estão sendo considera-
dos ultrapassados. Partindo do pressuposto de que a tecnologia é, sem dúvida, um 
aliado da educação, o Ministério da Educação (MEC) distribuirá aos alunos e pro-
fessores de ensino médio da rede pública 650 mil tablets. Já é possível encontrar 
também, em Brasília, uma escola particular que adotou o tablet como material esco-
lar obrigatório para alunos do primeiro ano do ensino médio.

Esses julgamentos e declarações a respeito do impacto da tecnologia em 
sala de aula são carregados de metáforas e devem ser considerados e analisados 
de maneira cautelosa.

Rebecca Johnston destaca a importância que as metáforas utilizadas 
para descrever a internet possuem ao modelar nossos pensamentos e julgamentos 
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pessoais. Em seu estudo, ela identificou duas categorias de metáforas utilizadas 
em editoriais relacionados à internet. Na primeira categoria (utópica), a internet foi 
descrita como transformadora, salvadora e revolucionária, enquanto na segunda 
(distópica) ela foi descrita como destruidora, atacante e suplantadora (JOHNSTON, 
2009). Notando quais os tipos de metáforas são utilizadas para descrever o familiar 
e o não familiar, o concreto e o abstrato, podemos entender algumas suposições 
feitas a respeito do aprendizado online e da internet (como, por exemplo, o ”nativo” 
digital e o “imigrante” digital) (KNOX et al, 2013). Essas metáforas podem influen-
ciar nossas percepções e prover ou limitar possibilidades.  

Esse tipo de visão dicotômica está, muitas vezes, aliado a uma compre-
ensão determinista. Na definição de Chandler, o determinismo procura explicar 
fenômenos sociais e históricos em termos de um fator principal ou determinante 
(CHANDLER, D., 2002). Neste caso, Tecnologia. Chandler assinala que a análise 
determinista acaba se tornando reducionista, e ressalta que, como uma maneira de 
entender fenómenos sociais, o reducionismo é muitas vezes criticado por ser dema-
siadamente superficial. Para ele as premissas do determinismo tecnológico podem, 
geralmente, ser facilmente identificadas nas frequentes referências ao “impacto” 
das “revoluções” tecnológicas que “levaram a” ou “trouxeram”, “inevitável”, “alcan-
ce”, “efeitos”, ou “consequências” ou afirmações sobre o que “vai acontecer” “mais 
cedo do que pensamos” “quer gostemos ou não”. Esses tipos de premissas podem 
ser usadas tanto para defender um ponto de vista utópico quanto distópico.

Em visita realizada no segundo semestre de 2012 à escola brasiliense que 
adotou o tablet como material escolar obrigatório, foi constatado que o aparelho era 
usado de forma a transpor a apostila física para o meio digital, sem introduzir inte-
rações mais profundas entre aluno-conteúdo. Além disso, a maior parte das tablets 
adquiridas pelo MEC está sendo distribuída sem planejamento e treinamento ade-
quado dos professores para lidar com essas novas tecnologias. Portanto, introduzir 
tecnologia em sala de aula sem um planejamento elaborado e considerações pro-
fundas provavelmente não produzirá os resultados esperados. É necessário senso 
crítico, planejamento e discernimento para considerar tanto os impactos positivos 
quanto os negativos da tecnologia na aprendizagem.  

2.4 Modelos educacionais

Muito se tem discutido ao longo de décadas sobre o que significa apren-
der e ensinar. Para este projeto, foram consideradas três grandes perspectivas 
existentes que se amparam em proposições diferenciadas. Estas perspectivas são 
comumente consideradas as mais relevantes dentro do campo da EAD. São elas:   



17

— a teoria cognitiva construtivista;
— a teoria cognitiva socioconstrutivista;
— a heutagogia. 
As teorias cognitivistas debruçam-se sobre os processos internos de 

representação, percepção, armazenamento e recuperação de conhecimentos, ten-
do como um de seus autores principais o Piaget. Segundo a perspectiva cognitiva 
construtivista, o conhecimento é fruto da interação entre o sujeito e o mundo exte-
rior, que resulta na formação de estruturas cognitivas. Desta forma, o ensino é a 
ação de potencializar e favorecer a construção dessas estruturas cognitivas. Entre-
tanto, o mundo exterior só pode influenciar o desenvolvimento do indivíduo se este 
já tiver construído estruturas que lhe permitam assimilar essas situações, apropriar-
-se delas e empregá-las na construção de novos conhecimentos (FILATRO, 2009, p. 
97).  Assim, o indivíduo deve receber ativamente o conhecimento para que ele possa 
elaborar essas estruturas cognitivas. O conhecimento, portanto, é um processo, e 
não o acúmulo de sabedoria amontoada em livros-texto. (BRUNER, apud FILATRO, 
2009, p. 98).

Partindo da perspectiva de Vygotsky, psicólogo e filósofo Russo, o socio-
construtivismo vai além das concepções mais individualizadas do construtivismo. 
Algumas das principais assertivas de sua teoria são que (LUCCI, 2006, p. 5):

— A atividade mental é resultante da aprendizagem social, da interiorização da cultura 
e das relações sociais.
— O indivíduo é determinado nas interações sociais, ou seja, é por meio da relação 
com o outro e por ela própria que o indivíduo é determinado; é na linguagem e por ela 
própria que o indivíduo é determinado e é determinante de outros indivíduos.

                                                                  
A teoria de Vygotsky apoia-se também no conceito de Zona de Desen-

volvimento Proximal (ZPD). Esta zona caracteriza-se pela distância entre o nível de 
desenvolvimento atual, determinado pela solução independente de problemas, e o 
nível de desenvolvimento potencial, determinado pela solução de problemas sob 
orientação de adultos ou colegas mais capazes. (FILATRO, 2009, p. 98).

De forma a melhor compreender as duas perspectivas cognitivistas aqui 
descritas, apresenta-se uma tabela comparativa adaptada de FILATRO (baseada 
em Beetham, 2005)
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Construtivismo individual Socioconstrutivismo
A teoria As pessoas aprendem ao explorar 

ativamente o mundo que as ro-
deia, recebendo feedbacks sobre 
suas ações e formulando con-
clusões. A capacidade de construir 
leva à integração de conceitos e 
habilidades dentro das estruturas 
de competência ou de conceitos 
já existentes no aluno. A aprendi-
zagem pode ser aplicada a novos 
contextos e expressa em novas 
formas. As teorias construtivis-
tas estão mais preocupadas com 
o que acontece entre os inputs 
(entradas) do mundo exterior e a 
manifestação de novos comporta-
mentos, isto é, como os conheci-
mentos e habilidades são integra-
dos pelo aluno.

A descoberta individual 
de princípios é intensa-
mente suportada pelo 
ambiente pessoal. Os co-
legas de estudo e os pro-
fessores desempenham 
um papel fundamental no 
desenvolvimento, ao par-
ticiparem do diálogo com 
o aluno, ao desenvolv-
erem uma compreensão 
compartilhada da tarefa 
e ao fornecerem feed-
back das atividades e as 
representações do aluno.

As teorias socioconstru-
tivistas estão preocupa-
das em como conceitos 
e habilidades emergen-
tes são suportadas por 
outros, possibilitando que 
os alunos cheguem além 
do que seriam capazes 
individualmente (aprendi-
zagem na Zona de De-
senvolvimento Proximal). 
A atenção está voltada 
aos papéis dos alunos em 
atividades colaborativas, 
assim como à natureza 
das tarefas que eles de-
sempenham. 

Principais 
teóricos Piaget Vygotsky

Implicações 
para a  
aprendizagem

Construção ativa e integração 
dos conceitos. Problemas pouco 
estruturados. Oportunidades para 
reflexão. Domínio da tarefa.

Desenvolvimento con-
ceitual por meio de 
atividades colaborativas. 
Problemas pouco estru-
turados. Oportunidades 
para discussão e re-
flexão. Domínio compar-
tilhado da tarefa.
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Implicações 
para o ensino

Ambientes interativos 
e desafios apropriados. Encoraja-
mento à experimentações e à des-
coberta de princípios. Adaptação a 
conceitos e habilidades existentes. 
Treinamento e modelagem de habi-
lidades metacognitivas.

Ambientes colaborati-
vos e desafios apropria-
dos. Encorajamento a 
experimentação e desco-
bertas compartilhadas. 
Foco em conceitos e 
habilidades existentes. 
Treinamento e mode-
lagem de habilidades, 
inclusive sociais.

Exemplos Aprendizagem experimental.
Aprendizagem baseada em prob-
lemas.
Aprendizagem baseada em pes-
quisa.

Ensino recíproco.
Modelo conversacional 
(suportado por computa-
dor).
Aprendizagem colabora-
tiva.

 Tabela 2 – perspectivas cognitivistas

A heutagogia, terceira perspectiva levantada para este projeto, caracte-
riza-se como uma expansão e reinterpretação da andragogia. Diferentemente da 
pedagogia, a andragogia propõe uma abordagem educacional voltada para adultos 
e, embora reveja os conceitos de como se dá esse aprendizado, ainda se baseia nos 
modelos de professor/aluno. O termo foi cunhado em 1833 para descrever os elemen-
tos da teoria da educação utilizados por Platão, que exercitava a indagação, a inte-
ração e a dialética com pequenos grupos de alunos (ALMEIDA, 2009, p. 106). Desta 
forma, na andragogia, a educação ainda é transmitida de um professor que decide o 
que o aluno deveria saber e como essas informações e habilidades seriam transmiti-
das a eles (HASE; KENYON, 2001). A heutagogia, portanto, surge como uma metodo-
logia centrada no aprendiz.

Stewart Hase e Chris Kenyon, criadores do termo heutagogia, argumen-
tam que essa perspectiva é a progressão natural das metodologias de ensino mais 
antigas. Essa nova metodologia reconhece as mudanças que ocorreram no mundo 
nos últimos anos. Um mundo onde as informações são rápidas e facilmente aces-
sadas e onde as coisas mudam rapidamente, tornando os métodos tradicionais de 
treinamento e educação totalmente inadequados. (HASE; KENYON, 2001)

  Esta perspectiva para a educação distingue-se como o estudo do 
aprendizado autodeterminado e abrange várias ideias de diferentes abordagens.  
Ela é também uma tentativa de desafiar ideias sobre educação e aprendizado enrai-
zadas na educação centrada no professor e enfatizar a necessidade de troca ao em 
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vez do acúmulo de conhecimento. Na educação tradicional, as experiências indi-
viduais aleatórias são tidas como totalmente inadequadas como fontes de conhe-
cimento e o sucesso escolar é associado à absorvição do conteúdo que o professor 
apresenta, à habilidade de lembrar aquilo que não foi aprendido e repetir o que foi 
ensaiado (EMERY, 1974, apud HASE; KENYON, 2001) . Considera-se, portanto, tanto 
na heutagogia quanto na andragogia “a possibilidade de autodidatismo, ao julgar que 
todos têm potencial de aprender continuamente, o tempo todo e em qualquer lugar, 
sem que existam intervenções explícitas com intenção de ensinar”. (ALMEIDA, 2009, 
p. 106).

Para Knowles (KNOWLES, 1970 apud HASE; KENYON) a autoaprendiza-
gem é o processo onde os indivíduos tomam a iniciativa, com ou sem ajuda de outros, 
em diagnosticar suas necessidades de aprendizagem, formulando objetivos, iden-
tificando os recursos humanos e materiais de aprendizagem, escolhendo e imple-
mentando estratégias e avaliando os resultados. Para Berneck e Aparecida, um dos 
pré-requisitos da EAD é a auto-aprendizagem, “haja vista, que essa modalidade de 
ensino requer que o aluno, seja responsável pelo seu aprendizado, saiba compartilhar 
suas experiências, adquira capacidades de criar, transformar e aplicar o conhecimento” 
(BERNECK; APARECIDA, 2011, p. 20)

Binconcini alega que utilizar as TIC’s como suporte a educação presencial 
e a distância, apenas colocando o aluno diante de informações, problemas e objetivos 
de conhecimento, pode não ser o suficiente para envolvê-lo e despertá-lhe a motiva-
ção pela aprendizagem, que está diretamente ligada com a autonomia do aprendiz. 
Para a autora:

A auto aprendizagem se desenvolve em interdependência com a interaprendizagem 
entre pessoas que se agrupam por motivações e necessidades convergentes para 
atingir determinado objetivo, cujo alcance depende da participação e do compromisso 
com a realização de ações e interações que evoluem pela alternância de papéis con-
forme as competências exigidas em cada momento do trabalho em grupo. Esse movi-
mento evidencia um processo ativo de autogestão e cogestão da aprendizagem que se 
aproxima do conceito de heutagogia (BIANCONCINI, Maria, pág 107, 2009).

  
Desta forma, a heutagogia possui um caráter triádico que engloba a expe-

riência, a interação social e o contexto, indicando uma postura aberta a conviver com 
as incertezas e com a precariedade do saber (ALMEIDA, 2009, p. 108). Assim, “Os 
aprendizes não encontram respostas prontas às suas questões e são provocados a bus-
car novos caminhos e criar e recriar redes de aprendizagem”. (ALMEIDA, 2009, p. 108)
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Portanto, partindo-se das pesquisas realizadas dentro das três perspecti-
vas supracitadas, verificaram-se os benefícios que a interação social pode trazer às 
práticas educacionais, apoiadas tanto em Vygotsky e em sua teoria da ZDP quanto 
sob as perspectivas heutagógicas de auto e interaprendizagem. Foi também obser-
vado que, baseado nas teorias construtivistas e na heutagogia, é necessário que 
os alunos participem ativamente na construção de seus conhecimentos, refletindo 
e formulando conclusões e, portanto, possuindo autonomia sobre seu próprio pro-
cesso de aprendizagem. O produto final deve, assim, levar em consideração esses 
levantamentos teóricos em sua solução. 

2.5 Colaboração, Inteligência Coletiva e Redes Sociais

Colaboração

Visto que as interações sociais e a colaboração permeiam tanto as pers-
pectivas educacionais analisadas quanto as práticas cotidianas aliadas às novas 
tecnologias de informação e comunicação, procurou-se entender quais eram as 
possibilidades e limitações no que tange essa área. Para tanto, foi feita uma pes-
quisa sobre colaboração, inteligência coletiva e redes sociais.

A aprendizagem colaborativa com suporte computacional é um ramo 
emergente das ciências da aprendizagem que estuda como alunos podem aprender 
em grupo com o auxílio do computador. A Colaboração pode ser primordialmente 
conceitualizada como o processo de construção de significado compartilhado. Para 
que essa construção exista é necessário que haja interação entre os envolvidos e, 
desta forma, os alunos passam a não reagir mais isoladamente à conteúdos publi-
cados. Eles aprendem através das suas perguntas, perseguindo juntos linhas de 
raciocínio, ensinando um ao outro e vendo como o outro está aprendendo (STAHL et 
al, 2006). Assim, desenvolvem competências interpessoais de comunicação, cola-
boração e de trabalho em equipe, que são consideradas demandas essenciais para 
o trabalhador pós-industrial (TRACTENBERG; STRUCHINER, pág. 69, 2010).

A emergência da colaboração pode ser vista como um fenômeno con-
temporâneo, em que seus conceitos surgem aplicados a diversas áreas (TRACTEN-
BERG; STRUCHINER, pág. 65, 2010). O motivo dessa emergência é frequentemente 
atribuído ao desenvolvimento e aperfeiçoamento das TICs (TAPSCOTT; WILLIAMS, 
2007; BELTRÃO, 2008, apud TRACTENBERG; STRUCHINER, 2010). Segundo Teles, 
as características das TICs “induzem a mudança de um ensino do tipo tradicional, 
centrado no professor e suas palestras, para outro modelo, colaborativo, no qual os 
estudantes contribuem com a maior parte das mensagens” (TELES, pág. 73, 2009). 
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Desta forma, O advento das novas tecnologias da informação trouxe uma nova 
onda de palavras de ordem, como colaboração, inteligência coletiva, interação, inte-
ratividade.

  Entretanto, Tractenberg e Struchiner alertam para a persistente dis-
tância entre os discursos de inovação e o cotidiano das práticas pedagógicas e do 
trabalho docente. Ambos indicam que esta distância vem ocorrendo com o discurso 
em torno da colaboração na educação, sobretudo no campo da EAD e do E-learning. 
Os autores destacam que, com frequência, “verifica-se o enaltecimento das dinâmi-
cas colaborativas, como se estas fossem livres de problemas e conduzissem sempre 
a uma melhoria da aprendizagem” e ainda citam que o sincretismo das diversas 
perspectivas educacionais em torno da colaboração promovem frequentemente 
contradições teóricas e promessas duvidosas. (TRACTENBERG; STRUCHINER, pág. 
66, 2010). É possível observar, portanto, que a colaboração é vista sob uma pers-
pectiva utópica em diversas esferas teóricas e que é necessária cautela e uma refle-
xão crítica antes de sua adoção.

Dentro das ressalvas feitas pelos autores, encontra-se a interpretação 
errônea de que a aprendizagem individual e a autoaprendizagem são menos impor-
tantes, pois nem todos aprendem melhor em grupo e nem todos os conteúdos são 
mais bem assimilados por meio da interação. “É preciso respeitar a individualidade, 
os estilos de aprendizagem e as preferências de cada um”. (TRACTENBERG; STRU-
CHINER, pág. 75, 2010) É preciso atentar-se também para alguns problemas que a 
aprendizagem colaborativa pode criar. TRACTENBERG e STRUCHINER destacam:

No caso de colaboração realizada em pequenos grupos, os aprendizes podem ficar 
com uma visão parcial do assunto em estudo, caso realizem uma divisão de trabalho 
e cada um se concentre apenas em sua parcela, sem haver uma integração final. Os 
melhores alunos podem ter seu desempenho prejudicado, caso
tenham que trabalhar dentro de grupos com fraco rendimento, ou, ainda, uma situação 
muito comum, alguns alunos mais aplicados podem ficar sobrecarregados, realizando 
trabalho de outros que não estão suficientemente motivados para as tarefas. Além dis-
so, os conflitos interpessoais comuns ao processo de colaboração, quando não resolvi-
dos adequadamente, podem gerar consequências disfuncionais para todo o grupo. Por 
último, é importante lembrar que a utilização das TICs na educação presencial ou a 
distância, por si só, não garante a qualidade da interatividade e da colaboração, nem a 
melhoria da aprendizagem. (TRACTENBERG; STRUCHINER, pág. 74, 2010)

Primo expõe também que o ciberespaço não constitui um cenário apenas 
para a colaboração incondicional, sendo necessário o estudo das tensões que ocor-
rem no ambiente virtual. Não se pode ignorar que o conflito é próprio do humano 
e que a comunicação não é sinônimo de transmissão inquestionável nem de inter-
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câmbio consensual (PRIMO, 2005, p.2). O autor esclarece que “cooperação e conflito 
não se opõe. Pode-se até sentenciar que interagir é, pelo contrário, estar em conflito” 
(PRIMO, 2005, p.2).

Assim, da mesma forma que a colaboração nem sempre é intencional e 
frutífera o conflito nem sempre é prejudicial e aniquilador (PRIMO, 2005). O autor 
cita como exemplo as comunidades científicas que, embora estejam em conflito, 
perseguem um mesmo objetivo. Desta forma, a descoberta de um pesquisador com-
petitivo pode beneficiar toda a comunidade cientifica, tendo o conflito, assim como 
a colaboração, desempenhado papel importante em seu êxito.

O consenso também não é garantia de justiça e bons resultados. Primo 
expõe que o excesso de consenso:

[...] achata e homogeiniza os processos cooperativos, mas também ofusca o recon-
hecimento de que as disputas conflituosas podem fazer emergir, a partir da discussão 
de diferentes perspectivas, outras soluções talvez mais complexas e mais adaptadas 
ao contexto em questão. Em outras palavras, consenso não quer dizer correto (PRIMO, 
2005, p. 11).

 

Entretanto, de forma a evitar conflitos mais sérios, impedindo colapsos 
e rupturas no grupo, comunidades virtuais podem adotar regras e normas comuns 
a todos os membros. Assim, diversas redes sociais disponibilizam a seus membros 
ferramentas para a auto-regulação da comunidade, como botões de denúncias 
utilizados pelos próprios membros. Esses botões permitem que funcionários dos 
sistemas tomem medidas de punição para aqueles que infringirem as regras de 
convivência, como a suspensão temporária de perfis.  Mas, apesar dessas medidas 
não serem capazes de controlar tudo o que acontece em uma comunidade virtual, 
Primo lembra que discussões prosseguem nas comunidades, mensagens seguem 
sendo trocadas entre os participantes, sem que isso resulte em um colapso do sis-
tema ou uma enxurrada de processos (PRIMO, 2005, p.16)

Levando em consideração que conflito e colaboração podem ocorrer ao 
mesmo tempo, em graus diferentes, embates e discussões não deverão ser vistos 
como um empecilho para o desenvolvimento intelectual e nem para o equilíbrio do 
sistema. Pelo contrário, esses devem ser vistos como a própria condição que faz 
mover os processos de desenvolvimento intelectual e comunicação (PRIMO, 2005, 
p. 22). Primo representa essa condição dando como exemplo um aluno que sugere 
modificações e questiona o trabalho de seu colega. Este aluno inicia um processo 
de conflitos de ideias, ao mesmo tempo em que colabora com o aperfeiçoamento 
do trabalho.  

Portanto, tento em vista essas considerações, o produto final procurará 
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incorporar a colaboração de forma a desenvolver nos alunos habilidades interpes-
soais, trabalho em equipe, uso de senso crítico e dialética, sempre buscando obser-
var as vantagens e desvantagens desse tipo de implementação. Ao mesmo tempo, 
a solução deve respeitar os processos conflituosos naturais oriundos de debates e 
discussões críticas, munindo os alunos com ferramentas de denuncia para casos de 
violações extremas dos códigos de conduta. O produto final também deverá respei-
tar as preferências e individualidades no processo de aprendizagem. Desta forma, 
a utilização do produto não será compulsória a nenhum aluno e, para tanto, deverá 
ser uma ferramenta auxiliar, utilizada paralelamente ao ensino presencial em sala 
de aula pelos alunos que assim desejarem. 

Inteligência Coletiva

A colaboração mútua, auxiliada pelas TICs, além de favorecer os processos 
cognitivos de alguns alunos, beneficia e fortalece a formação de comunidades, com-
partilhamentos e produção de conhecimento.  Esses formatos originam-se na medi-
da em que alguns detêm maior domínio e conhecimento sobre determinado tema e 
transmitem-no aos outros membros, de forma que estes possam completar as infor-
mações recebidas com seus conhecimentos individuais.  Nessas comunidades vir-
tuais, as questões levantadas a partir de dúvidas e/ou reflexões sobre um tema são 
objetos disponíveis para discussão, complementação e correções críticas por parte 
de todos os integrantes. A partir dessa formatação, tem-se a possibilidade de varia-
das leituras que partem das experiências e interpretações pessoais dos membros da 
comunidade. Surge a partir dessas trocas e agrupamentos uma inteligência coletiva 
e compartilhada entre os membros.

Para Pierre Lévy, a base e o objetivo da inteligência coletiva são o reconhe-
cimento e o enriquecimento mútuos das pessoas. “Ninguém sabe tudo, todos sabem 
alguma coisa, todo o saber está na humanidade” (LÉVY, 1998). Desta forma, assumir 
que esta inteligência esteja distribuída em todos os indivíduos pressupõe que toda 
forma de conhecimento seja valorizada dentro de seu contexto e reconhecida em sua 
diversidade. Entretanto, Lévy destaca que frequentemente a inteligência de outrem é 
desprezada, ignorada, inutilizada, humilhada e, justamente por isso, não valorizada:

Na era do conhecimento, deixar de reconhecer o outro em sua inteligência é recusar-
lhe sua verdadeira identidade social, é alimentar seu ressentimento e sua hostilidade, 
sua humilhação, a frustração de onde surge a violência. Em contrapartida, quando 
valorizamos o outro de acordo com o leque variado de seus saberes, permitimos que se 
identifique de um modo novo e positivo, contribuímos para mobilizá-la, para desenvolver 
nele sentimentos de reconhecimento que facilitarão, consequentemente, a implicação 
subjetiva de outras pessoas em projetos coletivos (LÉVY, 1998)



25

Portanto, a inteligência coletiva pressupõe um arranjo democrático no 
que tange a disponibilização e o recebimento de informações, tornando cada indiví-
duo um aprendiz permanente. Nessa perspectiva, o ciberespaço se torna um poten-
cial ambiente desterritorializado.

Assim, transpondo essa compreensão para a esfera educacional, perce-
be-se a importância de valorizar e reconhecer a inteligência e as facilidades dos 
alunos em relação aos conteúdos e disciplinas. O produto final deverá permitir que 
cada aluno contribua nas áreas em que possuir qualquer domínio, permitindo sua 
inclusão e valorização pessoal, de forma a favorecer o enriquecimento mútuo.  

Redes Sociais

O avanço das TICs, como já citado anteriormente, favorece a criação 
de comunidades virtuais a medida que viabiliza a interação e a socialização entre 
seus membros. Assim, essas comunidades virtuais podem se organizar em forma de 
redes sociais, sendo a rede uma metáfora estrutural para os padrões de conexão de 
um grupo social, tendo seu foco na estrutura social. (RECUERO, 2009, p. 24)

O termo “Rede” possui uma multiplicidade associada a si que correspon-
de as configurações próprias da contemporaneidade (PASSARELLI, 2009, apud, 
RECUERO, 2009). Segundo Recuero, o estudo da sociedade a partir do conceito de 
rede representa um dos focos de mudança que permeia a ciência durante todo o 
século XX. Para entender um fenômeno, passou-se a estudar suas partes em inte-
ração, e não somente as partes isoladamente, adotando-se assim uma perspectiva 
sistêmica (RECUERO, p. 17, 2009). Desde então, é possível observar o crescimento 
exponencial da abordagem de redes em diversas áreas, ecoando nos estudos dos 
agrupamentos sociais no ciberespaço. Recuero assinala que a abordagem de rede 
fornece ferramentas únicas para o estudo dos aspectos sociais do ciberespaço, pois 
permite estudar a criação das estruturas sociais, suas dinâmicas, a emergência da 
cooperação e competição, as funções das estruturas e até mesmo as diferenças 
entre os variados grupos e seu impacto nos indivíduos (RECUERO, p. 21, 2009)

Uma rede social é composta por atores (pessoas, instituições ou gru-
pos; nós da rede) que moldam as estruturas sociais através da interação e de laços 
sociais, ou seja, das conexões (RECUERO, 2009, p. 24).  As interações, as relações 
e os laços sociais são, desta maneira, os elementos de conexão entre os atores, 
sendo a interação a matéria prima das relações e dos laços sociais (idem, p. 30). 
Recuero assinala que, no ciberespaço, essas interações mediadas por computador 
são potenciais geradoras e mantenedoras de relações sociais complexas que, por 
sua vez, geram laços sociais. Para que as interações humanas ocorram de modo a 
gerar esses laços é necessária a percepção do outro. É preciso, portanto, permitir 
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aos atores colocar seu rosto e informações pessoais que gerem individualidade e 
empatia, em meio ao anonimato frequente do ciberespaço. (RECUERO, 2009)  

Os laços sociais podem ter duas naturezas; laços relacionais ou laços 
associativos. Os laços relacionais são construídos através das interações e relações 
entre os vários atores envolvidos enquanto os laços associativos, que independem 
desse tipo de interação, são construídos sendo necessário, unicamente, o pertenci-
mento a um grupo ou instituição (BREIGER, 1974, apud, RECUERO). Assim, Recuero 
compreende em seu trabalho os laços associativos como os que partem de intera-
ções sociais reativas (estímulo e resposta), enquanto os laços dialógicos são parale-
los aos laços relacionais, caracterizados por interações mútuas ( interdependentes 
e cooperativas). Tipos de laço e tipos de interação (RECUERO, pág 40, 2009):

Tipo de laço Tipo de interação Exemplo

Laço Associativo Interação Reativa Decidir ser amigo de 
alguém no Facebook,  
trocar links ou entrar em 
um grupo.

Laço Dialógico Interação Mútua Conversar com alguém 
por chat, trocar mensa-
gens virtuais ou E-mails.

 Tabela 3 – Tipos de laços e interações

Os laços sociais também podem ser classificados em fortes e fracos, de 
acordo com a tese sociologia de Mark Granovetter. A força de um laço é definida 
pela combinação entre o período de tempo investido, intensidade emocional, inti-
midade, confiança mútua e a reciprocidade e quantidade de recursos trocados em 
uma relação social (GRANOVETTER, 1973). Laços fortes, portanto, são caracteri-
zados por uma maior intimidade, proximidade e intencionalidade de criar e manter 
uma conexão, enquanto laços fracos traduzem-se na escassez de interações, pro-
ximidade e intimidade. 

Nos laços fortes de uma rede social há uma identidade em comum entre 
os atores, o que gera uma tendência para a formação de grupos ou clusters, dado o 
alto nível de proximidade, intimidade, credibilidade e influência (KAUFMAN, 2012). 
Indivíduos que compartilham laços fortes comumente participam de um mesmo cír-
culo social. Entretanto, segundo Granovetter, embora frequentemente desvaloriza-
dos, os laços fracos desempenham papel importante dentro de um rede social.
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 Os laços fracos exercem a importante função de conectar os grupos 
entre si, de forma a romper a configuração de grupos isolados. Surge através des-
sas conexões uma rede  que permite trocas e disseminação de inovação entre os 
grupos, uma vez que esses laços ligam indivíduos com experiências e formações 
diversas. Granovetter denomina esses laços fracos como Brigdes, pois eles funcio-
nam como pontes entre grupos e círculos sociais fechados (GRANOVETTER, 1973). 
Ele assinala também que indivíduos que possuem poucos “Laços Fracos” serão pri-
vados de informações de partes mais distantes de seu próprio sistema social e, 
consequentemente, estarão limitados ao conhecimento ou às informações origina-
das pelos seus amigos íntimos (KAUFMAN, 2012). Assim, é possível observar que os 
laços fracos desempenham papel essencial para a inteligência coletiva no ciberes-
paço, cumprindo o papel de transportar informações entre grupos.

Entretanto, Granovetter adverte que, para que os indivíduos adotem e 
aceitem as informações e inovações provenientes de laços fracos, é necessário 
que haja em algum nível os sentimentos de identificação e confiança, observado 
em relações de laços fortes. Dessa forma, Howard Rheingold, que cunhou o termo 
“comunidade virtual”, defende que essas comunidades devem reunir indivíduos em 
torno de interesses e valores em comum, para que haja a identificação e a confian-
ça necessária (RHEINGOLG, 2002 apud KAUFMAN, 2012).  

Adicionalmente, de acordo com Recuero (pág 56), Baran expõe que as 
redes sociais podem ter estruturas distribuídas, centralizadas ou descentraliza-
das (figura 1). A rede centralizada é aquela onde um nó centraliza a maior par-
te das conexões. Já a rede descentralizada possui vários centros e não é mantida 
conectada por apenas um nó, mas por um grupo pequeno de nós que os conectam 
aos outros grupos. A rede distribuída é aquela onde todos os nós possuem mais 
ou menos o mesmo número de conexões, não havendo hierarquia entre esses nós. 
Recuero introduz também o conceito de redes igualitárias, onde todos os nós em 
uma determinada rede devem ter mais ou menos o mesmo número de conexões ou 
igualdade na chance de receber novos links. Essas redes igualitárias condizem com 
uma estrutura distribuída de rede. Figura das estruturas centralizada, descentrali-
zada e distribuída de rede (BARAN, 1964 apud RECUERO, pág 56, 2009). 

Figura 1 – Diagramas das Redes de Paul Baran. Fonte: Baran (1964), p.2.
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Considerando esses aspectos, compreende-se que o produto final deve 
valorizar a troca de informações entre alunos de diferentes turmas, escolas, classes 
sociais e círculos sociais, de maneira que essas relações de laços fracos permitam 
que as conexões entre alunos cresçam de maneira rizomática, ampliando as trocas 
entre os grupos. Ao mesmo tempo, deve-se dar vazão a grupabilidade própria entre 
atores com laços fortes. Além disso, o produto deve constituir uma rede distribuída, 
igualitária e não hierarquizada, agregando alunos em torno do interesse comum do 
enriquecimento acadêmico mútuo, valorizando a qualidade do conteúdo.  

 Ao seguir com a pesquisa bibliográfica, levou-se em consideração que, 
estudar a interação social nas redes sociais compreende, deste modo, estudar a 
comunicação entre os atores (RECUERO, 2009). É, portanto, extremamente impor-
tante entender como essas interações podem se dar no ciberespaço. 

2.6 Interação

A interação é um conceito complexo, especialmente no campo da EAD, 
onde é necessário considerar que os diversos agentes interagem de diferentes 
maneiras, utilizando inúmeras ferramentas e com expectativas e objetivos distintos 
(MATTAR, 2009).  Já observamos anteriormente que, tanto os modelos educacionais 
quanto os conceitos de colaboração, inteligência coletiva e redes sociais abordam, 
de certa forma, o conceito de interação.

As perspectivas propostas por Vygosky e Piaget, apesar de suas diferen-
ças, são consideradas interacionistas (MATTAR, 2009). E até mesmo a heutagogia 
poderia ser assim caracterizada, pois pressupõe uma interação ativa entre aluno e 
seus processos de aprendizagem.  Dentro do conceito de Zona de Desenvolvimento 
Proximal (ZDP) de Vygotsky, por exemplo, o nível potencial de desenvolvimento do 
aluno só é possível através da interação entre o aluno e pares mais capazes.

Outros teóricos também defendem a importância da interação na educa-
ção.  Mattar  lembra que Paulo Freire (1987), em sua obra “Pedagogia do Oprimido”, 
denuncia o que chama de educação bancária, onde os alunos são “vasilhas” que 
devem ser “enchidas” pelo professor. Neste modelo educacional, o professor é o 
narrador, o sujeito, o detentor absoluto do conhecimento que deve “depositar” o 
conteúdo nos estudantes, objetos pacientes e ouvintes passivos que devem memo-
rizar, repetir e arquivar o que “aprendem”.  Assim, a educação bancária é um modelo 
antidialógico por natureza que deve ser contraposto com uma perspectiva humanis-
ta da educação, onde ambos tornam-se sujeitos de um processo em que crescem 
juntos , utilizando uma comunicação nivelada e interações dialógicas.

É importante perceber que a EAD também esta sujeita ao modelo de educa-
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ção bancária. Mattar mostra que praticar educação bancária tornou-se mais fácil com 
o advento da internet, na medida em que a EAD pode ser pensada como um depósito 
de conhecimentos, armazenamento de informação e transferência do professor para o 
aluno. Em vez de uma EAD antidialógica, como a educação bancária, deve-se pensar 
em uma perspectiva interativa, dialógica e problematizadora (MATTAR, 2009, p. 113).

Romero Tori expõe como as interações podem ser classificadas em 
dimensão de tempo. As interações realizadas sem atraso entre ação e reação são 
denominadas síncronas, enquanto aquelas que possuem defasagem na resposta 
são nomeadas assíncronas (TORI, 2009, p. 125). O e-mail pode ser classificado 
como uma interação assíncrona, pois pressupõe certo espaçamento de tempo entre 
envio e resposta. Já o chat e a videoconferência podem ser considerados interações 
síncronas, pois as interações são realizadas quase que simultaneamente. Entre-
tanto, Tori lembra que há diferentes gradações de atrasos em função do meio de 
comunicação empregado, já que a ferramenta chat pode possuir maior espaçamen-
to de tempo entre estimulo e resposta do que uma videoconferência, mesmo sendo 
ambos síncronos (TORI, 2009, p. 125).

Cada um desses dois tipos de interação possuem suas vantagens e des-
vantagens. Interações síncronas contribuem para a percepção de proximidade e 
presença entre os indivíduos, além de permitir um grau maior de espontaneidade 
(TORI, 2009; MATTAR, 2009) Entretanto, nem sempre o máximo sincronismo é a 
melhor opção para todas as atividades de aprendizagem. Tori aponta que a comuni-
cação assíncrona pode facilitar o desenvolvimento de níveis mais altos de raciocínio, 
como o pensamento crítico (TORI, 2009, p. 125). Já Mattar lembra que interações 
assíncronas oferecem maior flexibilidade de tempo, pois não demandam que ambos 
os agentes da interação estejam online no mesmo horário (MATTAR, 2009, p. 118). 
Desta forma, é necessário o balanceamento de interações síncronas e assíncronas 
no produto, de forma a obter os benefícios de ambos e melhores resultados.

Primo propõe outra classificação das interações mediadas por computa-
dor. Para o autor, essas interações podem ser classificadas em reativas ou mútuas 
(PRIMO, 2008).  Interações mútuas são interações interdependentes, onde os indi-
víduos envolvidos necessitam um do outro para dar prosseguimento ao processo de 
interação e onde seus relacionamentos evoluem a partir de processos de negocia-
ção (PRIMO, 2000, p.87).

A interação mútua é um processo emergente e acontece somente quando 
dois ou mais integrantes reúnem-se em torno de contínuas conversas, discussões, 
problematizações em um dado espaço/tempo. Durante essa interação cada ação 
exerce impacto sobre a relação e sobre o comportamento dos interagentes, onde 
cada indivíduo oferece mutuamente constantes negociações. Podem ser classifica-
dos como interações mútuas os chats, mensagens de e-mail e videoconferências. 
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Segundo Primo:

Nas interações construídas conjuntamente, o próprio relacionamento entre os parcei-
ros se altera. De acordo com eles, os processos dialógicos apresentam duas funções 
transformadoras:
a) transformar a compreensão dos interlocutores da ação em questão e b) alterar as 
relações entre os próprios interlocutores (PRIMO, 2008, p. 106).

 

Já as interações reativas são caracterizadas pelas simples escolhas den-
tro de um conjunto de alternativas pré-estabelecidas, sendo apenas uma relação 
de ação e reação. Como exemplo, pode-se citar a ação de adicionar um indivíduo 
como amigo em uma rede de relacionamento. Esse tipo de interação não abarca a 
possibilidade de resposta autônoma e nem criatividade, sendo assim uma interação 
roteirizada, onde o próprio computador decodifica e reage ao processo interativo 
sem interpretar o estímulo (PRIMO, 2000, p. 87). As máquinas, portanto, funcionam 
tal qual o programador previu, não existindo conflito nem cooperação, pois estas 
estão condicionadas  a certos padrões, tendo limites e condições já previstos ante-
riormente. Assim, uma apostila educacional interativa que tenha a sua interativida-
de baseada em botões de ir e voltar, vídeos e hipertexto, por exemplo, é um material 
baseado inteiramente em interações reativas entre o aluno e o conteúdo.  

Mattar, adicionalmente, cita outro tipo de interação importante para o 
contexto educacional; a interação vicária. A interação vicária é aquela em que o 
aluno observa silenciosamente as discussões e debates sem deles participar ativa-
mente (MATTAR, 2009, p. 117). Alguns alunos, devido as suas características sociais 
e psicológicas, inibem as interações diretas com outros alunos. Para esses alunos, 
observar e processar as interações de terceiros pode ser o tipo de aprendizado ade-
quado. “A interação vicária ocorre, portanto, quando um aluno observa e processa 
ativamente os dois lados de uma interação direta entre dois outros alunos, ou entre um 
aluno e o professor” (MATTAR, 2009, p. 117).

Assim, a solução final deve balancear interações síncronas e assíncro-
nas, permitindo interações mútuas como forma de criar um ambiente capaz de 
abarcar colaboração e discussões dialógicas entre os alunos.  A solução final tam-
bém deverá permitir que os alunos observem a interação de outros alunos de forma 
a interagir vicariamente, se assim desejarem. 

2.7 Motivação e Gameficação

Procurando compreender como incorporar elementos motivacionais ao 
produto final, participou-se de um MOOC sobre gameficação, ministrado por Kevin 
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Werbach e disponibilizado pela Universidade da Pensilvânia. A gameficação pode 
ser utilizada para engajar usuários a realizar determinadas tarefas, estimulando e 
desestimulando comportamentos e fornecendo feedback a partir de premiações e 
elementos de jogo. Gameficar consiste em transformar em jogo aquilo que não o 
é, procurando converter uma atividade em algo divertido, instigante ou motivador. 
Desta forma, adicionar elementos de jogo como pontuação, barra de progresso, 
medalhas, premiações e missões fora de um contexto de jogo, consiste em game-
ficar. Kevin Werbach, durante uma de suas videoaulas, cita uma frase da persona-
gem Mary Poppins do filme homônimo de 1964 para descrever a gameficação. A 
frase citada diz que “Em todo trabalho que deve ser feito há um elemento de diversão. 
Você encontra a diversão e Snap! O trabalho vira um jogo”.  

Ciente de que as emoções desempenham papel importante nos jogos, 
Lazzaro identifica como é possível criar emoções em jogos além do uso das histórias 
e narrativas (LAZZARO, 2004). Desta forma, a autora expõe por que os indivíduos 
jogam e quais os tipos de experiências externas e internas os jogadores apreciam e 
esperam dos jogos, classificando a diversão em Hard fun, Easy fun, Altered states e 
People factors (LAZZARO, 2004). Essas classificações não são excludentes e mais de 
uma categoria pode estar presente em um mesmo jogo. Para esse projeto, foram con-
sideradas três dessas perspectivas como forma de traçar um paralelo entre os tipos 
de emoção e diversão com o contexto educacional.

No que a autora classifica como Hard fun, a emoção e a diversão são pro-
venientes de desafios significativos, da criação de estratégias e da resolução de pro-
blemas. Para muitos jogadores, ultrapassar obstáculos é o principal motivo pelo qual 
eles jogam. Dessa forma, o Hard fun estrutura as experiências para a busca de um 
objetivo, onde o jogo dá e retira prêmios de forma a criar emoções de triunfo ou frus-
tração, recompensando o jogador com feedback de seu sucesso e progresso no jogo. 
Segundo Lazzaro (2004), Jogadores que apreciam esse tipo de diversão jogam para 
testar suas habilidades, se sentirem realizados e “zerar” os jogos ao utilizar estraté-
gias ao em vez de sorte.

O Easy fun caracteriza-se por prender a atenção do jogador com ambigui-
dade, incompletude e detalhes. Para os jogadores que apreciam esse tipo de diver-
são, o prazer do jogo está na curiosidade, na imersão e na concentração ao em vez da 
condição de vitória. Os indivíduos jogam para preencher sua atenção com algo novo e 
imersivo. Segungo Lazzaro, jogadores que apreciam esse tipo de diversão jogam para 
sentir a emoção e aventura do jogo e para explorar novos mundos com personagens 
intrigantes. (LAZZARO, 2004).

Já o People factors cria oportunidades para a competição, cooperação e o 
espetáculo. Para esses jogadores, a diversão e emoção contidas no jogo estão rela-
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cionadas ao fator social e ao prazer de se jogar com outros. Alguns jogadores chegam 
a jogar jogos que não gostam apenas para interagir socialmente com outros indivídu-
os em um ambiente que pode ser tanto competitivo quanto colaborativo. Para esses 
indivíduos o prazer do jogo provém das interações com outras pessoas, mesmo que 
seja apenas assistindo aqueles que jogam (LAZZARO, 2004).

Assim, ao transpor essas perspectivas para o contexto educacional, 
podemos transferir o hard fun para a resolução de problemas acadêmicos comple-
xos e significativos, onde os alunos devem ultrapassar obstáculos para alcançar 
seus objetivos, obtendo emoções de êxito e triunfo pessoal. O Easy fun pode ser 
obtido através da exploração, da curiosidade e da imersão nos conteúdos pelos 
quais o aluno se interessa. Já o People factors pode ser alcançado através da inte-
ração social por meio de cooperação ou competição entre os alunos.

Para elucidar como inserir esses elementos de diversão e emoção no con-
texto da gameficação, Werbach esclarece que, nas abordagens mais behavioristas, 
a gameficação trabalha principalmente com mecanismos de recompensa (Werba-
ch, 2003). Para que este tipo de gameficação seja efetivo, é necessário compreen-
der e delimitar quais as ações e comportamentos serão recompensados dentro do 
contexto no qual a gameficação será inserida. Desta forma, a gameficação procura 
elevar a motivação dos indivíduos ao recompensar suas ações.

Werbach apresentou algumas teorias motivacionais, criadas por Deci e 
Ryan em 1985. Segundo Werbach, esses autores propõem uma tipologia das recom-
pensas. Essas recompensas podem ser classificadas em esperadas ou não espe-
radas e tangíveis ou intangíveis, sendo as recompensas tangíveis bens materiais 
e físicos e as recompensas intangíveis bens não materiais. As recompensas espe-
radas são aquelas nas quais existe uma condição conhecida para recebê-la e são 
previstas na medida em que o indivíduo realiza essa condição. Já as recompensas 
não esperadas são aquelas nas quais os indivíduos desconhecem sua existência ou 
condições e, portanto, não há expectativa de recebê-la ao se realizar a condição. 
Para werbach, as recompensas não esperadas possuem como vantagem a surpresa 
em recebê-la enquanto as recompensas esperadas possuem a capacidade de mol-
dar os comportamentos dos indivíduos.

Estudiosos das orientações motivacionais, incluindo Deci e Ryan, apon-
tam a existência de pelo menos dois tipos de motivação: a intrínseca e a extrínseca 
(BORUCHOVITCH, 2008, p. 31). Na motivação intrínseca o indivíduo se engaja em 
uma atividade por iniciativa própria, ao considerá-la interessante ou prazerosa. As 
motivações intrínsecas são aquelas interiores ao indivíduo movidas pelo interesse 
e satisfação em executar a tarefa, independente de pressões externas e o desejo 
de recompensa. A construção da motivação intrínseca descreve a inclinação natu-
ral humana para a assimilação, a maestria, o interesse espontâneo e a explora-
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ção, essenciais para o desenvolvimento cognitivo e social do indivíduo. Por outro 
lado, a execução de tarefas visando recompensas externas de naturezas diversas 
(sociais ou materiais), ou mesmo para evidenciar habilidades, caracteriza a motiva-
ção extrínseca (BORUCHOVITCH, 2008, p. 31). Dessa forma, a gameficação traba-
lha em grande parte com esses motivadores externos, utilizados para o controle e a 
manipulação de comportamento e sustentados pelos referenciais teóricos compor-
tamentalistas (behavioristas). Ryan e Deci, entretanto, enfatizam que a qualidade 
da aprendizagem é muito diferente quanto se comparam indivíduos intrinsecamente 
motivados com os extrinsecamente motivados (RYAN; DECI, 2000, apud BORUCHO-
VITCH, 2008, p. 31).

As condutas intrinsicamente motivadas são aquelas em que a pessoa 
participa para avaliar-se competente e auto-determinante em relação ao seu meio 
(REEVE, 1999 apud KLEINÜBING, 2001, P. 75). Assim, a motivação intrínseca é deter-
minada por três necessidades psicológicas básicas: a necessidade de autonomia, 
a necessidade de competência e a necessidade de pertencer (RYAN e DECI, 2000, 
apud BORUCHOVITCH, 2008, p. 32). A necessidade de autonomia está relaciona-
da com a sensação de controle do indivíduo sobre suas próprias ações, decisões 
e escolhas. O indivíduo se percebe como a origem de uma ação escolhida por ele 
mesmo, tendo em vista alcançar objetivos e mudanças desejadas (BORUCHOVI-
TCH, 2008, p. 32). Desta forma, engajar-se em uma tarefa por obrigação ou por 
pressão de terceiros acaba contribuindo para um desempenho inferior, pois esses 
impulsos externos abalam a autonomia do indivíduo. A necessidade de competência 
diz respeito ao sentimento de auto-realização em ultrapassar obstáculos, resolver 
problemas e possuir as habilidades necessárias para atingir metas e objetivos. A 
necessidade de pertencer está ligada à necessidade de realizar algo relevante para 
além de si mesmo, beneficiando outros indivíduos ou a comunidade (WERBACH, 
2003). No ponto de vista educacional, essa necessidade está associada a importân-
cia para os alunos de pertencer socialmente ao ambiente de sua sala de aula (DECI; 
RYAN, 1996, apud, BORUCHOVITCH, 2008, p.32).

Kleinübing relata em sua tese de doutorado diversos estudos e teorias 
que revelam que a motivação intrínseca e o desempenho são diminuídos median-
te a introdução de um estímulo externo (KLEINÜBING, 2001). Esses fatores exter-
nos podem ser recompensas, imposição de limites de tempo, punições, vigilância, 
competições e notas. O fato dos alunos apresentarem um declínio no interesse, no 
engajamento e no desempenho das tarefas quando recompensas e estímulos exter-
nos são introduzidos possuem diversas explicações. Para Khon, as recompensas e 
as punições em sala de aula estão altamente correlacionadas, na medida em que 
alunos que esperam recompensas e não as recebem, estão, na prática, sendo puni-
das (KHON, 1998, apud KLEINÜBING, 2001, p. 60). Além disso, as recompensas ao 
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mesmo tempo em que pretendem se posicionar como parâmetros de metas a serem 
alcançadas, criam limitações na medida em que se tornam, para os alunos extrinsi-
camente motivados, os limites de seus esforços e desempenho. Adicionalmente, as 
recompensas possuem caráter controlador conforme chantageiam e manipulam o 
comportamento, posto que o indivíduo só receberá a recompensa se realizar a tare-
fa determinada. Segundo Kleinübing a respeito da recompensa:

Trata-se de um objeto desejado que se transforma em resultado dependente do 
preenchimento de algum critério estabelecido por outrem. No momento dessa trans-
formação – quando uma determinada atividade passa a ser vista como pré-requisito 
para receber um prêmio – ela passa a ser depreciada. Deixa de ser um objeto de 
desejo, para constituir-se em mera atividade intermediária em relação ao prêmio 
(KLEINÜBING, 2001, p. 60).

 

Além disso, há um pressuposto equivocado explícito na recompensa. 
Subintende-se com a recompensa que o objeto não é desejado em si mesmo e que 
a atividade a ser realizada é algo que o sujeito preferiria não fazer se não fosse 
induzido (KLEINÜBING, 2001, p. 60). Porém, é necessário considerar que o humano 
possui o desejo intrínseco de aprender, para que possa dar sentido a seu mundo de 
acordo com seus interesses, suas habilidades e particularidades.

Nem sempre as recompensas e os prêmios enfraquecem as motivações 
intrínsecas. Existem três fatores que levam as recompensas a diminuírem as moti-
vações intrínsecas: a expectativa da recompensa, a ênfase da recompensa e a tan-
gibilidade da recompensa (REEVE, 1999, apud KLEINÜBING, 2001, p. 64). Dessa 
maneira, recompensas não esperadas não geram expectativas e não manipulam o 
comportamento, ambos prejudiciais para a motivação intrínseca. Do mesmo modo, 
recompensas intangíveis e não materiais são menos danosas a esse tipo de motiva-
ção, assim como recompensas que não enfatizam a experiência do indivíduo duran-
te a tarefa. Recompensas e atividades que provocam percepções de competência 
nos indivíduos também podem aumentar a motivação intrínseca. Assim, a recom-
pensa pode fornecer feedback, uma vez que através dela o indivíduo detém infor-
mação sobre seu comportamento no passado. 

O produto final e seus mecanismos de motivação devem procurar, assim, 
não interferir nas motivações intrínsecas de seus usuários, considerando que o 
contexto educacional é capaz de oferecer experiências emocionais positivas de 
diversão e emoção sem que haja, necessariamente, recompensas externas. Além 
disso, tendo em vista as necessidades psicológicas para a motivação intrínseca, a 
solução final permitirá que o usuário tenha autonomia e liberdade para estudar os 
conteúdos que quiser, sem que seja coagido a realizar tarefas que não deseja. A 
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necessidade de competência será suprida pela auto-realização em realizar tarefas 
que os alunos julgarem estar dentro de seu alcance, ultrapassando obstáculos e 
sendo reconhecidos pelas suas habilidades. Já a necessidade de pertencer estará 
relacionada aos aspectos sociais do produto final, já abordados nos conceitos de 
colaboração, redes sociais inteligência coletiva e interação.

Assim, os elementos de gameficação serão inseridos de forma a gerar 
feedback em relação as ações desempenhadas pelos usuários. A gameficação esta-
rá presente na forma de recompensas intangíveis de modo a fornecer ao usuário 
dados, para si e para os outros, a respeito de suas conquistas, competências e de 
seu caminho percorrido no produto. Entretanto, de forma a não gerar expectativas, 
para que não haja manipulação do comportamento e frustração por parte dos alu-
nos, as recompensas não serão esperadas e suas condições não serão conhecidas. 
Os aspectos competitivos da gameficação procurarão ser amenizados, de forma a 
não interferir na motivação intrínseca e preservar a horizontalidade que se busca 
no produto. 

2.8 Público alvo e Ensino Médio

Procurando compreender o público do produto e o contexto no qual estes 
estão inseridos, realizou-se uma de pesquisa específica voltada para essas questões.

Os estudantes do ensino médio são predominantemente adolescentes 
e jovens entre 15 e 17 anos, nativos digitais, diversificados em relação à situação 
socioeconômica e cultural. Seus professores são diversificados no que diz respeito à 
religião, cultura, política, formação e concepção da prática docente, sendo mais resis-
tentes a novos métodos de ensino, à tecnologia e às mudanças curriculares (Secreta-
ria de educação do DF, 2013). Para os alunos, esse período é marcado por profundas 
transformações físicas e psicológicas. Trata-se de uma fase de amadurecimento, 
onde o aluno passa a ter contato direto com os deveres e direitos da vida adulta e com 
conceitos de decisão, escolha, responsabilidade, cidadania, projeto de vida, valores, 
atitude, realização pessoal e autocrítica (MARCUSSO, 2009, p.182). O ensino médio 
também se constitui como o nível de maior complexidade em sua estruturação, em 
decorrência de sua própria natureza enquanto etapa intermediária entre o Ensino 
Básico e a Educação Superior (MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, 2009, p.3).

Em relação ao seu contexto histórico, somente em 1996 o ensino médio 
passou a ser visto como etapa da educação básica no Brasil, com diretrizes e finali-
dades definidas (Ministério da Educação, 2009). Essas normas estão contidas nas 
Leis de Diretrizes e Bases da Educação Nacional e apresentam, em seu artigo 35, 
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o ensino médio como etapa final da Educação Básica, em continuidade ao ensino 
fundamental, com os seguintes objetivos:

I - a consolidação e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino funda-
mental, possibilitando o prosseguimento de estudos;
II - a preparação básica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar 
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condições 
de ocupação ou aperfeiçoamentos posteriores;
III - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formação ética e 
desenvolvimento da autonomia intelectual e pensamento crítico;
IV - a compreensão dos fundamentos científico-tecnológicos dos processos produtivos, 
relacionando teoria e prática, no ensino de cada disciplina  
(BRASIL, Lei nº 9.394/1996, art.35).

Entretanto, no que tange o desempenho dos alunos de ensino médio, os 
dados do Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (Ideb) de 2011, divulgados 
pelo MEC em agosto de 2012, apontam que nove estados apresentaram resultados 
inferiores aos alcançados em 2009, ultimo ano do levantamento (TERRA, 2012).

Assim, percebe-se que o ensino médio é cercado de desafios, tendo como 
uma de suas dificuldades tornar-se atraente para os jovens de 15 a 17 anos. Outro 
desafio do ensino médio, de extrema importância para o contexto desse projeto, se 
encontra em sua organização curricular. Morrin aponta que nosso sistema educativo 
privilegia a separação, ao em vez de praticar a ligação entre os saberes (MORRIN, 
2003, p. 2). A organização do conhecimento em disciplinas seria útil se estas não esti-
vessem fechadas em si mesmas e compartimentadas em relação às outras matérias 
(Ibid.). A ciência ocidental, durante muito tempo, tentou reduzir o conhecimento ao 
estudo das partes que compõem o todo. Entretanto, esse tipo de organização ignora 
o que Morrin classifica como fenômeno sistêmico. Esse fenômeno gera emergências 
e produz qualidades que não existiriam se as partes estivessem separadas uma das 
outras (Ibid., p.3). Faz-se necessário “um modo de conhecimento que permita com-
preender como as organizações, os sistemas, produzem as qualidades fundamentais 
do nosso mundo” (MORRIN, 2003, p.3). Desse modo, parafraseando Pascal, Morrin 
declara que não é possível conhecer o todo sem conhecer as partes; nem conhecer 
as partes sem conhecer o todo (Ibid., p.2).

Em resolução feita em 2012, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o 
ensino médio estabelecem a divisão do conhecimento em quatro dimensões gerais 
que se interconectam: Linguagens, Matemática, Ciências da Natureza e Ciências 
Humanas (Secretaria de Educação do Distrito Federal, 2013, p. 17). Essas quatro áre-
as contêm todo o conteúdo abrangido na divisão tradicional de disciplinas. Na área 
de linguagens estão inseridos os conteúdos das disciplinas de gramática, literatura, 
redação e artes; em Matemática estão os conteúdos relacionados à trigonometria, 
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álgebra e geometria; em Ciências da Natureza, encontram-se os conteúdos de Bio-
logia, Química e Física; e, por ultimo, em Ciências Humanas estão os conteúdos de 
História e Geografia. Nesta proposta de desenho curricular, as dimensões estão 
interconectadas e cada uma delas internaliza aspectos de todas as outras. Essa 
divisão procura favorecer tratamentos metodológicos que evidenciem a contextu-
alização dos conteúdos e a interdisciplinaridade, de forma a fortalecer os saberes. 
Assim, pressupõe-se que deve haver cooperação entre os professores. Esses pro-
fessores, geralmente acostumados a apresentar os conteúdos de suas disciplinas 
de forma compartimentada, devem agora trabalhar em conjunto para contextualizar 
suas matérias em relação a essa divisão interdisciplinar. Essa organização curricu-
lar, portanto, busca beneficiar uma compreensão holística dos conteúdos.  

Adicionalmente, tendo em vista que o projeto consiste em uma ferra-
menta online, é importante compreender como e quantos desses usuários possuem 
acesso a internet. O número de indivíduos com acesso a internet no Brasil tem 
aumentado de forma acelerada. Atualmente, mais da metade da população possui 
acesso à internet segundo o IBOPE media. De acordo com pesquisas realizadas 
em 2012 pela instituição, o total de pessoas com acesso à internet no Brasil, no ter-
ceiro trimestre de 2012, foi de 94,2 milhões. Esse número considera as pessoas de 
16 anos ou mais de idade com acesso em qualquer ambiente (domicílios, trabalho, 
escolas, lan houses e outros locais), mais as crianças e adolescentes (de 2 a 15 anos 
de idade) que têm acesso em domicílios. Desta forma, observa-se um aumento de 
16% sobre o terceiro trimestre de 2011.

Além disso, segundo pesquisa divulgada em abril de 2013 no site O Glo-
bo, realizada pela Pew Internet & American Life Project, um em cada quatro jovens 
de 12 a 15 anos nos Estados Unidos acessam a internet pelo telefone celular (O 
GLOBO, 2013). De acordo com a pesquisa, este é um número que tende a cres-
cer e que influencia diretamente a maneira de se conectar em outros países. A ABI 
Research prevê que até o final de 2013 existam 1,4 bilhões de smartphones em uso 
no mundo (ABI RESEARCH, 2013). Dentro dessa estimativa, 57% dos aparelhos 
possuirão o sistema operacional Android. No Brasil, a desoneração dos impostos 
PIS/Cofins em abril de 2013 para Smartphones fabricados no País e a subsequente 
queda dos preço desses aparelhos também deve favorecer o aumento de jovens 
usuários. Entende-se que o smartphone é capaz de atender a proposta do projeto 
de forma satisfatória, tendo como principal vantagem sua mobilidade. Desta forma, 
levando em consideração o número crescente de usuários e os recursos disponíveis 
nesses aparelhos, o smartphone foi escolhido como plataforma para o produto final. 

Para entender como os alunos do ensino médio utilizam os smartphones 
e estudam pela internet, foi aplicado um questionário (APÊNDICE A). A pesquisa 
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procurou abranger tanto alunos de escolas públicas quanto privadas, tendo em vis-
ta que o produto procurará abranger alunos de ambas as instituições. Assim, con-
tribuíram com o questionário 15 alunos de escolas públicas e 14 alunos de escolas 
privadas, totalizando 29 respostas.

Os estudantes de escolas públicas que participaram da pesquisa são, 
em sua maioria, alunos do Vestibular Cidadão. O Vestibular Cidadão consiste em 
um cursinho gratuito para alunos da rede pública de Brasília. Suas aulas são minis-
tradas por alunos voluntários da Universidade de Brasília e surgiu como forma de 
democratizar o acesso às universidades federais e estaduais públicas. Seus alunos 
consistem em indivíduos que estudam/estudaram durante todo o ensino médio em 
rede pública e não possuem condições de pagar um cursinho pré-vestibular.

Dentre esses 29 alunos, 93% possuem celular com acesso a internet. O 
sistema operacional Android corresponde a 34% dos usuários, contra 17% do sis-
tema IOS. A maior parte dos alunos acessa a internet pelo celular através de redes 
Wi-Fi e possuem um aparelho com tela sensível ao toque. Quando perguntado se os 
alunos utilizam algum aplicativo para receber ou enviar arquivos pelo celular, houve 
um empate de 28% entre os alunos que não mandam arquivos e os alunos que utili-
zam o facebook, sendo o e-mail a segunda opção mais escolhida. A maior parte dos 
alunos possui 2G de espaço de armazenamento no celular. Dentre os aplicativos de 
comunicação mais utilizados pelos alunos estavam o chat do Facebook, o Skype e 
o Whatsapp. Para a maioria, a função principal do smartphone no cotidiano é “rece-
ber e enviar mensagens de texto”, com 18% de respostas, seguida pela opção “fazer 
ligações” com 17% e “navegar na internet” com 16%. Para 11% desses alunos, pes-
quisar informações é uma das principais funções do smartphone. Apenas 3% dos 
entrevistados nunca estudaram em grupo pela internet. Os meios mais utilizados 
para estudar na internet são o Facebook (27%), o e-mail (23%), e o Skype (18%). 

Desse modo, considerando os resultados da pesquisa, percebe-se que 
os smartphones já são aparelhos relativamente comuns entre os alunos de escolas 
públicas e particulares do Distrito Federal. Foi observado também que, dentre os 
alunos que mandavam arquivos pelo celular, a maioria utilizava o Facebook para 
este tipo de ação. Desse modo, o Facebook aparece como ferramenta mais elegida 
para se estudar pela internet, se comunicar pelo celular e trocar arquivos. O projeto 
deverá levar em consideração as preferências dos alunos em relação às ferramen-
tas de comunicação, buscando implementar soluções de interação semelhantes ao 
que os alunos já estão familiarizados, como Chats e mensagens de texto. Além dis-
so, deve-se levar em consideração a interface e navegação desse aplicativo para 
arranjos semelhantes. 
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3 ANÁLISE DE SIMILARES

O próximo passo do projeto consiste na identificação e análise de ferramentas 
online de aprendizagem de forma a distinguir características que possam ser uti-
lizadas e adaptadas à solução final. Uma das etapas dessa análise apoiou-se em 
representações gráficas das distâncias percebidas pelos membros no contexto de 
uma atividade de aprendizagem, através do diagrama de Relações de Distância na 
Aprendizagem (RDA) proposto por Tori (TORI, 2009, p. 123) Além disso, a pesquisa 
se fez necessária para tomar conhecimento do estado da arte em que essas ferra-
mentas se encontram. Por conta da recente profusão de aplicativos e ferramentas 
educativas na internet, deu-se prioridade a ferramentas com enfoque colaborativo.  

3.1 Thinkbinder

O Thinkbinder é um startup online e gratuito voltado para o estudo em 
grupo. O startup visa repensar o ambiente de estudo coletivo, disponibilizando 
instrumentos simples para colaboração online e reunindo várias ferramentas edu-
cacionais em um único espaço. Para isto, o Thinkbinder estrutura as suas fun-
cionalidades em quatro pilares, com diferentes objetivos. O primeiro pilar são as 
discussões, centralizando as conversas realizadas em grupo em um espaço onde 
os membros podem realizar perguntas, compartilhar vídeos, subir fotos e comentar. 
A ferramenta também disponibiliza um espaço para troca de mensagens privadas 
entre os membros. O segundo pilar é a gestão de arquivos, mantendo todos que 
sejam de interesse do grupo em um mesmo lugar, evitando e-mails e problemas de 
acesso. O terceiro é a comunicação em tempo real, onde é possível utilizar chat de 
texto e vídeo conferência. Finalmente, o quarto pilar consiste em uma quadro bran-
co colaborativo, onde os membros podem desenhar e escrever ao mesmo tempo. 
Depois de utilizar a tela colaborativa, é possível salvá-la e publicá-la no grupo de 
forma que todos tenham acesso e possam reutilizá-la depois. O Thinkbinder possui, 
ainda, um calendário coletivo para a organização do grupo. Os arquivos anexados 
podem possuir tamanho de até 3MB e ficam todos armazenados em nuvem, onde 
podem ser baixados por qualquer membro.
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Figura 2 – Thinkbinder                                                               Fonte: Thinkbinder.com

3.2 Hoot.me

O Hoot.me é um aplicativo gratuito para facebook voltado para estudan-
tes. Tem como objetivo tornar colaborativa a tarefa de realizar deveres de casa e 
estudar. O aplicativo é estruturado em três funcionalidades: Respostas de pergun-
tas, classes de alunos e classes de tutores. Ao se registrar no aplicativo, o usuário 
pode se inscrever como tutor ou estudante. Tutores podem inserir tags em seu perfil 
que definirão as matérias nas quais irá tutelar e, caso deseje, poderá cobrar men-
samente pelo serviço de tutoria a cada aluno que se inscrever em seus serviços. O 
tutor, então, terá uma “classe” para que possa tirar dúvidas de seus seguidores e 
interagir com eles por meio de mensagens, quadro branco, vídeo conferência, editor 
de equações e postagem de imagens e arquivos. As mensagens de todos os inte-
grantes podem ser organizadas por Tags, o que facilita a localização e classificação 
das informações. Alunos também podem criar classes, que possuirão as mesmas 
funcionalidades das classes feitas por tutores. Assim, os estudantes podem colabo-
rar com outros acerca de um determinado assunto e convidar seus amigos do Face-
book para participar do grupo. O aplicativo também mostra quais os membros de 
uma classe se encontram online e gera notificações no Facebook caso haja alguma 
movimentação nos grupos do qual o individuo participa.
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Figura 3 – Hoot.me                                                                       Fonte: Facebook.com

3.3 Openstudy

Openstudy é uma plataforma gratuita de perguntas e respostas criada 
por um professor da universidade de Georgia, nos Estados Unidos, em 2007. Estu-
dantes de diferentes escolas podem colaborar através do site respondendo e fazen-
do perguntas, que são organizadas por disciplinas. A plataforma permite visualizar 
quantos e quais são os alunos online estudando determinada matéria, havendo a 
possibilidade de estudar mais de uma matéria ao mesmo tempo. Entretanto, todas 
as perguntas são compartimentadas em suas respectivas disciplinas. Cada discipli-
na possui um chat geral em que todos os estudantes online podem interagir e onde 
novas perguntas são notificadas. Ademais, pode-se trocar mensagens particulares 
com outros membros. Para aumentar as chances de que as perguntas sejam con-
templadas com soluções satisfatórias, é possível marcar indivíduos para que esses 
procurem respondê-la. No ato de responder perguntas é possível editar equações, 
postar arquivos e enviar um desenho. Já o usuário que fez a pergunta pode classifi-
car as respostas recebidas e fechar a questão, caso tenha sido respondida de forma 
satisfatória. O site é gameficado e os alunos podem acumular pontos em 3 áreas: 
trabalho em equipe, resolução de problemas e engajamento. Pontos de trabalho em 
equipe podem ser adquiridos escrevendo testemunhos sobre outros alunos, anga-
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riando fãs pela qualidade de respostas, chamando novos membros para o site e 
ajudando outros usuários. Pontos por resolução de problemas são adquiridos res-
pondendo perguntas e obtendo medalhas de melhor resposta, enquanto pontos por 
engajamento são conquistados ao fazer perguntas e acessar o site. 

Figura 4 – Openstudy                                                                       Fonte: openstudy.com

Através desta primeira etapa de análise, ficou claro que as ferramentas 
de aprendizagem selecionadas utilizam instrumentos semelhantes para viabilizar a 
interação entre os usuários. Todas as três permitem troca de mensagens síncronas 
e assíncronas, envio de desenhos a partir de um quadro branco e transferência de 
arquivos. Outra característica comum às ferramentas é a presença de um editor de 
equações, que permite aos alunos maior facilidade ao utilizar símbolos matemáti-
cos. Além disso, a possibilidade de classificação das informações através de Tags 
no Hoot.me mostrou-se uma maneira eficiente e interessante de organização. 

A etapa seguinte da análise consistiu no uso do diagrama RDA proposto 
por Tori. O diagrama consiste em uma representação gráfica, onde o nó central 
representa o aluno de referência, sob cujo ponto de vista todas as relações e dis-
tâncias serão considerados, e três outros nós, representando o professor/tutor (P), 
os demais alunos (A) e o conteúdo (C) (TORI, 2009, p. 123). As relações entre os nós 
são representadas por linhas. Linhas contínuas descrevem uma atividade síncrona, 
enquanto linhas tracejadas descrevem atividades assíncronas. Já linhas com setas 
em sentido único indicam relações unilaterais, enquanto linhas com setas em duplo 
sentido representam interações.  
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Figura 5 – diagrama de Relações de Distância na Aprendizagem (RDA)

Analisando o diagrama feito para representar as relações de distância 
dos similares, é possível observar que a ferramenta que mais produz linhas é o apli-
cativo para Facebook Hoot.me. Isso se dá em decorrência do aplicativo ser o único 
similar analisado que faz uma separação clara entre tutores e alunos. Nas duas 
outras ferramentas de aprendizado, a separação entre essas funções é difusa, uma 
vez que esse posto se adequa às necessidades das relações, permitindo que os 
indivíduos desempenhem ambos os papeis.

Como mencionado anteriormente, todas as ferramentas possuem inte-
rações síncronas e assíncronas. Entretanto, o OpenStudy, não possui interações 
síncronas no contexto educacional, uma vez que a ação de responder perguntas e 
mandar mensagens particulares é feita somente de maneira assíncrona. Sua única 
ferramenta síncrona, o chat geral por disciplina, funciona quase que exclusivamen-
te como instrumento social. Dessa maneira, a interação entre o conteúdo e entre 
os alunos foi classificada como assíncrona, aumentando a distância percebida pelo 
aluno de referência. 

Já o Thinkbinder e o Hoot.me, por disponibilizar chat e videoconferência 
aos agrupamentos de alunos em um contexto educacional, permitem interações 
síncronas entre aluno/aluno e entre aluno/conteúdo, beneficiando a percepção de 
proximidade do aluno de referência. De fato, os agrupamentos e as interações per-
mitidas pelo Hoot.me e pelo Thinkbinder se mostram bem semelhantes. Entretanto, 
o Hoot.me possui como vantagem a possibilidade de interação com tutores e alunos 
desconhecidos, enquanto o Thinkbinder só permite interação entre indivíduos que 
se conhecem.

Em mais uma fase da análise, considerou-se como redes sociais ampla-
mente utilizadas, como o Facebook, são aproveitadas para fins educacionais. Para 
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isso, foi feito uma investigação em um grupo de estudos no Facebook chamado 
“Projeto Medicina”, composto por mais de 16.500 estudantes que pretendem passar 
no vestibular para o curso. Tendo em vista que o Facebook não é uma ferramenta 
voltada para aprendizagem, uma das principais dificuldades dos alunos encontra-se 
em organizar as perguntas e os conteúdos postados por área curricular ou discipli-
na. Desta forma, o grupo adotou um padrão de postagem que consiste em iniciar o 
post com o nome do assunto dentro de colchetes. Assim, é possível utilizar o meca-
nismo de busca do Facebook para localizar perguntas de uma disciplina de manei-
ra mais eficiente. Entretanto, a busca e a classificação continuam extremamente 
difíceis, uma vez que em uma pergunta cabem diversos formatos de classificação. 
Outro problema identificado foi a falta de gerenciamento do enorme fluxo de arqui-
vos do grupo. Todos os uploads já feitos no grupo são listados no menu “arquivos”. 
Contudo, a tarefa de recuperar um arquivo específico torna-se praticamente impos-
sível, dado o grande fluxo de postagens e o uso de identificações genéricas. Por 
ultimo, foi observada a existência de muitas postagens de cunho não acadêmico em 
decorrência da natureza distrativa do Facebook.   

A Escola da Ponte, escola pública de ensino presencial situada em Por-
tugal, foi também levada em consideração como possível perspectiva de benchma-
rking para o projeto. Essa instituição, cujo ex-diretor e idealizador, José Pacheco, é 
tido como um dos mais prestigiados educadores portugueses, possui uma estrutu-
ra de funcionamento completamente diferenciada de outras escolas. Não existem 
aulas expositivas, nem separação de alunos por turmas e séries e nem avaliações 
compulsórias (ALVES, 2001). Os alunos aprendem e trabalham através de pequenos 
grupos de 6 alunos, composto por indivíduos de diferentes idades e unidos em torno 
de um interesse em comum. Cada grupo convida um professor assessor que tem a 
função de auxiliar com informações bibliográficas e pesquisas na internet.  

Como o conteúdo não é trabalhado em função de livros didáticos, os alu-
nos aprendem a procurar os saberes necessários para a compreensão do tema de 
interesse em um processo autônomo de aprendizagem. Assim, o professor/tutor dei-
xa de ser aquele que detém o conhecimento dos saberes prescritos por um programa 
e passa a ser aquele que sabe encontrar o caminho para os saberes. (ALVES, 2001).

Segundo o autor, existe entre os alunos relações de comunicação, confian-
ça e responsabilidade. Rubem Alves, então, descreve uma prática na Escola da Ponte 
que se aproxima dos preceitos da inteligência coletiva e da motivação intrínseca:

Essa rede livre de comunicação, responsabilidade e ajuda estava silenciosamente 
exibida em dois quadros afixados na parede. Num deles estava escrito “preciso que me 
ajudem em”, no outro, “posso ajudar em”. Qualquer aluno que esteja com um proble-
ma, antes de procurar a professora, escreve o seu pedido no primeiro quadro: “Preciso 
que me ajudem em regra de três”, e assina o nome, Fátima, por exemplo. Aí, o Sérgio, 
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passando pelo quadro, vê a mensagem da Fátima e pensa: “A Fátima não sabe regra 
de três. Eu sei. Vou ajudá-la.” E isso acontece naturalmente, é parte do cotidiano da 
escola. Não é preciso pedir licença à professora e nem há hora certa para se fazer isso.
O segundo quadro é o contrário: quando um aluno se sente competente em um saber, 
ele o anuncia aos colegas e se coloca à disposição. A capacidade de ensinar um saber 
a alguém vale por uma avaliação. E é o aluno quem a faz. É ele que se sente compe-
tente. Assim vão eles praticando as virtudes de ensinar, de aprender e de se ajudarem 
uns aos outros (ALVES, 2001, p. 3).

Assim, essas práticas podem ser adaptadas para o meio virtual, promo-
vendo sentimentos de autonomia e competência nos alunos e aplicando os princí-
pios da inteligência coletiva, colaboração e a disseminação de informações em rede.

Diante das análises realizadas, foi possível determinar características 
de interesse para o projeto. A classificação das informações por tags, utilizada 
pelo aplicativo Hoot.me, mostrou-se uma alternativa interessante de organização, 
podendo ser adaptada para vários contextos de ordenação e associação de conhe-
cimentos. Também se pretende incorporar o editor de equações e a possibilidade 
de anexar arquivos, presentes em todos os similares analisados. Do mesmo modo, o 
quadro branco para desenhos se apresenta como uma adição interessante ao pro-
duto, podendo ser adotado na solução final. As interações síncronas deverão estar 
presentes no contexto educacional de forma a diminuir a percepção de distância 
entre aluno/conteúdo e aluno/aluno.      
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4 REQUISITOS

Durante todo o percurso de pesquisa e revisão bibliográfica, foram gerados requisi-
tos a serem contemplados pelo projeto. Os requisitos gerados foram:
• Viabilizar interações síncronas, assíncronas e mútuas.
• Apresentar intenso caráter social.
• Permitir a autonomia dos alunos.
• Valorizar as percepções e experiências individuais dos estudantes.
• Possibilitar a agregação dos estudantes baseado em suas facilidades e dificuldades.
• Viabilizar a formação de grupos.
• Incorporar feedback e motivação através de elementos de gameficação.
• Diminuir fatores de competitividade.
• Utilizar rótulos para organizar a informação.
• Permitir e incentivar o estudo de disciplinas e campos de conhecimento variados.
• Ter como base as novas diretrizes curriculares nacionais para o ensino médio.
• Promover uma postura ativa e crítica nos alunos.
• Desmotivar condutas e postagens inapropriadas.

Esses requisitos permeiam toda a etapa de pesquisa bibliográfica, procu-
rando abranger  de forma geral os conceitos e contextos abordados. É notável que 
alguns requisitos foram reforçados por mais de uma etapa da revisão teórica,  como 
a autonomia dos alunos,  o caráter social e a formação de grupos, enfatizando a 
importância desses aspectos para a solução final. 
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5 ESTRUTURAÇÃO E GERAÇÃO DE ALTERNATIVAS

Após a definição de requisitos e do produto final como um aplicativo para 
smartphone, iniciou-se o processo de geração de alternativas e estruturação. Esses 
processos se deram de maneira próxima, pois suas decisões se permeavam à medi-
da  que ambas eram influenciadas pelas diversas diretrizes levantadas durante as 
pesquisas. Em seu início, foi adotada como metodologia o levantamento de intera-
ções, funcionalidades e características desejadas no produto. 

Tendo em vista a análise de similares, optou-se para que o produto não 
fosse estruturado em séries ou turmas, sendo destinado a todos os alunos do pri-
meiro ao terceiro ano do ensino médio. Assim, o aplicativo permitirá interações mais 
livres entre alunos em diferentes estágios de aptidão. Além disso, levando em consi-
deração as estimativas mencionadas anteriormente de que  57% dos smartphones 
até o final de 2013 possuirão o sistema  operacional Android, foi  estipulado que o 
aplicativo deve ser implementado inicialmente nessa plataforma, podendo migrar 
para outras no futuro. Foi estabelecido também que, originalmente, como estratégia 
de implementação, ajuste e validação, o aplicativo será disponibilizado apenas para 
usuários do Distrito Federal.

Considerou-se originalmente diversos formatos em que o projeto pudesse 
ser implementado, tal como uma ferramentas que visasse a criação de conteúdo 
educativo ou  uma ferramenta de tutoria online. Entretanto, após algumas conside-
rações, o formato “pergunta e resposta” pareceu adequado para a implementação, 
uma vez que permite processos de colaboração e explora o conceito de inteligência 
coletiva, partindo de demandas imediatas e emergentes. Além disso, esse forma-
to possui potencial para abarcar criação de conteúdo, dependendo da qualidade 
das respostas e das interações entre os atores. Para que esse formato atenda aos 
requisitos gerados, ele será associado à formação de pequenos grupos de estudo, 
permitindo a agregação dos alunos a partir de afinidade ou demanda.

Como forma de auxiliar esses processos, foi realizada uma entrevista não 
estruturada com duas professoras de abordagem construtivista e um brainstorming 
coletivo com sete alunos universitários das áreas de licenciatura e psicologia. Dentro 
dessas reuniões surgiram considerações diversas. Uma ponderação feita tanto pelos 
estudantes quanto pelas professoras, foi a regulação de condutas inapropriadas. Para 
isso, os alunos universitários sugeriram a inserção de botões de denúncia como ferra-
menta de auto-regulação das condutas. Com relação à organização dos conteúdos, 
foi sugerido pelas professoras que o uso das tags para classificação e organização 
da informação estivessem relacionadas diretamente com as diretrizes curriculares do 
ensino médio. Dessa forma, os critérios de organização seriam mais claros.
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Percebe-se que a inteligência coletiva pressupõe reconhecer as capaci-
dades e as inteligências de outrem para que possam ser mobilizadas. Como suge-
rido na etapa de análise de similares, decidiu-se por adaptar para o meio virtual os 
quadros “preciso de ajuda em” e “posso ajudar em” utilizados na Escola da Ponte, 
procurando transcrever as vantagens dessa ferramenta para o produto. Nesse pro-
cesso de geração da adaptação, foi observado que as tags que organizariam as 
informações e o currículo poderiam ser incorporadas para marcar e organizar as 
competências e dificuldades dos próprios alunos. Assim, o próprio sistema poderia 
ser aproveitado para cruzar os alunos de acordo com suas demandas. Além disso, 
o processo de escolha das marcações poderia estabelecer nos alunos um processo 
de auto avaliação compatível com os fundamentos da heutagogia que se desejam 
incorporar na solução.    

Ainda relacionado ao sistema de marcação a ser utilizado, foi ponderado 
como as marcações poderiam incorporar a transdiciplinaridade. Dentre as possibi-
lidades, foi decidido que, a cada pergunta poderiam ser incorporadas diversas tags 
baseadas no currículo do ensino médio. Dessa forma, cada área do conhecimento 
poderia ser contemplada em uma mesma pergunta, permitindo associações com-
plexas de conceitos ao mesmo tempo em que se organiza a informação, sendo as 
áreas do conhecimento diferenciadas por meio de cores. Entretanto, fez-se neces-
sário decidir a quem caberia a tarefa de criar as tags. Essa função foi discutida 
tanto com as professoras quanto com os alunos universitários. Por fim, optou-se por 
seguir a sugestão das professoras, já mencionada anteriormente, de que as tags 
estivessem relacionadas com o conteúdo das diretrizes curriculares. Assim, as tags 
já seriam pré-determinadas pelo próprio produto em função dos conteúdos a serem 
vistos durante o ensino médio como forma de evitar problemas comuns de orga-
nização observados em sistemas que permitem que seus próprios usuários criem 
suas tags. Como exemplo, pode-se citar a criação da mesma tag em seu formato 
no plural, singular e abreviação. Foi realizado então um levantamento de possíveis 
tags baseadas na nova proposta curricular para o ensino médio como forma de afe-
rir grosseiramente seu número. Através desse levantamento, foram verificadas por 
volta de 700 palavras chaves, abrangendo as quatro áreas do conhecimento. Essas 
palavras chave estariam associadas às áreas do conhecimento a que pertencem. 

A possibilidade de troca e armazenamento de arquivos demonstra poten-
cial como ferramenta de auxílio às práticas de aprendizagem no produto. Assim, 
ao interagir com outro usuário, será possível trocar arquivos de áudio, vídeo, ima-
gens, links e outros arquivos do celular. Entretanto, é necessário observar as limi-
tações técnicas de armazenamento. Assim, uma possibilidade seria a computação 
em nuvem.  
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As interações síncronas e assíncronas em conversas particulares entre os 
usuários poderia se dar de maneira semelhante ao facebook, sendo os dois tipos de 
interação viabilizados pela mesma ferramenta. Desse modo, o que determina se as 
interações são síncronas ou não é o espaço de tempo que decorre entre as respostas. 
Desta forma, o produto contará com uma ferramenta para mensagens com essas 
características. Outro elemento que pretende-se adicionar é a opção de “curtir” uma 
pergunta e suas respectivas respostas. Essa prática é muito recorrente em platafor-
mas com grande número de mensagens e permite que os próprios usuários classifi-
quem aquilo que é relevante ou não. Assim, será mais fácil para o aluno identificar as 
perguntas e respostas de maior destaque. 

Coube também nessa etapa uma reflexão no que diz respeito à abertura 
do produto à entrada de professores. Levou-se em consideração os diversos posicio-
namentos levantados anteriormente sobre o papel do professor no ambiente virtual 
e nos processos de ensino centrados nos alunos. Chegou-se a conclusão que o pro-
fessor poderia ser incorporado no aplicativo como um indivíduo que teria o mesmo 
papel, funções e obrigações dos demais membros, participando tanto dos processos 
de ensino quanto dos de aprendizagem. Decidiu-se, dessa forma, que o professor 
não possuiria um perfil distinto do de outro aluno, sendo mais um membro da rede 
horizontalizada. Para todos os fins, durante o restante do presente relatório, os pro-
fessores serão denominados genericamente de “alunos”, entendendo-se o termo aqui 
como usuários do aplicativo. 

5.1 Estrutura da rede

Para dispor de maneira mais clara como a rede do aplicativo será estrutu-
rada, criou-se uma tabela em que foram listadas as dimensões e as características 
pretendidas para a rede. Assim, foram definidos os atores, suas funções, a estrutura 
das relações, as normas de conduta e suas relações de poder. 
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Dimensão Características

Atores Número: Disponível aos atores do Distrito Federal, 
inicialmente.
Tipo: Alunos e professores da rede pública e privada 
de ensino médio.
Características: Atores que desejam buscar e trocar 
conhecimento através da internet. Possuem smart-
phones com plataforma Android.

Funções
 

Canalizar o acesso dos atores a participação em 
processos colaborativos de educação e aprendi-
zagem; Consulta e troca de informações; Compartil-
hamento e troca de recursos didáticos; Cooperação 
na formulação de soluções e discussões a respeito 
de dúvidas de outros atores; Construções de grupos 
baseados nas facilidades e dificuldades pessoais 
dos alunos, bem como na afinidade entre atores.
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Estrutura Tipos de relações entre os atores definidos por:
Afiliação: voluntária;
Tipo de relacionamento: ordenado, duração inde-
terminada, intensidade alta, simetria e reciprocidade 
da interligação;
Grau de centralização: Distribuída.
Tipo de coordenação: horizontal.
Natureza das relações: cooperativas; Estabilidade 
relativa aos participantes e as relações entre eles.

Normas de conduta O objetivo dos participantes centra-se no enriqueci-
mento acadêmico mútuo.
Desta forma, os atores devem sempre procurar 
ajudar os indivíduos a sanar suas dúvidas através 
de explicações completas e claras, constantemente 
procurando discutir o assunto, estimulando o pen-
samento crítico, a dialética e a construção coletiva 
de saberes.
Alguns tipos de postagens e condutas devem ser 
evitados por todos os atores, como:

· Comentários ofensivos ou desrespeitosos.
· Links para conteúdos inapropriados.
· Propagandas.
· Repetir a mesma postagem diversas vezes 
em um curto período de tempo.
· Solicitar respostas prontas para testes e 
deveres de casa.
· Utilizar a ferramenta para “cola”.
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Relações de poder A rede procurará manter relações 
horizontalizadas entre os atores e baixa 
hierarquização, não havendo qualquer 
distinção entre um perfil de estudante 
ou professor. A exibição da instituição de 
ensino no perfil dos atores será facultativa, 
de forma a evitar prejulgamentos. Os 
elementos de gameficação utilizados não 
deverão incentivar a competição.

Tabela 4 – Estrutura da rede

5.2 Gameficação

Após essa etapa, partiu-se para a estruturação da gameficação. Toda a 
pesquisa realizada acerca do tema foi considerada nessa fase, que consistiu em com-
preender e delimitar quais os elementos de jogos serão utilizados e quais as ações 
e comportamentos serão recompensados. Foram considerados vários elementos de 
jogos que pudessem ser utilizados. Optou-se pela não utilização de elementos explíci-
tos de competição como o ranking e sistemas de pontuação, uma vez que esses, não 
raro, encontram-se associados às condições de vitória e gerariam grande hierarqui-
zação no produto. Ao em vez disso, o elemento de jogo escolhido foram as medalhas, 
que são muito utilizadas em jogos para assinalar competências e conquistas pesso-
ais, não indicando necessariamente estados de conflito e derrota de um oponente. 
Embora também tenham em sua natureza o caráter competitivo que se deseja evitar, 
elas serão utilizadas de maneira cautelosa, procurando amenizar os danos à moti-
vação intrínseca. Como já mencionado anteriormente, as medalhas não terão suas 
condições conhecidas e, assim, não serão esperadas pelo indivíduo que realizar a 
condição. Desse modo, essas medalhas minimizam as expectativas e não manipulam 
ativamente comportamentos.

  De forma a fornecer feedback positivo aos alunos, as medalhas recom-
pensarão as seguintes ações:

- Colaboração entre alunos de diferentes instituições.
- Auxiliar indivíduos nas matérias em que o aluno possui competência.
- Responder perguntas de determinadas áreas do conhecimento.
- Responder perguntas veiculadas a determinadas disciplinas.
-  Criação de novos vínculos entre alunos (aspecto social).
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- Criação de grupos.
 Essas medalhas terão condições secretas, como por exemplo responder 

a determinado número de perguntas de matemática, e serão anunciadas e apresen-
tadas sob um título genérico que não explicitará a condição para seu recebimento. 
Um exemplo desse título poderia ser “Eu sou bom em matemática!”.  A medida que 
mais ações fossem realizadas, maiores seriam os títulos, como por exemplo “eu sou 
ótimo em matemática!”. Assim, ao receber medalhas por executar essas ações, será 
possível obter dados visuais de si e dos outros relacionados às competências pesso-
ais, atividades desempenhadas e o caminho percorrido no produto. Além disso, as 
medalhas permitem que cada aluno possua em seu perfil algo que reflita suas parti-
cularidades, capacidades e preferências, facilitando que os outros  membros da rede 
os enxerguem como um indivíduo, gerando empatia. 

Adicionalmente, a solução poderia incorporar novas medalhas de acordo 
com necessidades que porventura surgirem, podendo inclusive introduzir o usuário às 
novas funcionalidades e aspectos de usabilidade ao recompensá-lo com feedbacks. 
Por exemplo, ao concluir pela primeira vez uma ação nova no aplicativo, o usuário 
poderia ganhar uma medalha com a mensagem “Parabéns! Você concluiu a ação 
pela primeira vez!”. 
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6 DESENVOLVIMENTO DO PRODUTO

6.1 Identidade Visual

Na etapa de desenvolvimento do produto, foi iniciado os primeiros proces-
sos de tomadas de decisão e produção dos elementos da identidade visual. Em prin-
cípio, revisou-se as pesquisas e foi encontrada nos grafos de representação de redes, 
uma possível linha de desenvolvimento visual. Essa linha se mostrou interessante à 
medida que procurava-se incorporar na identidade as ideias de colaboração e interli-
gação entre pares, disseminação de conhecimento e interdisciplinaridade, conceitos 
fundamentais ao projeto. Assim, foi feito um levantamento de referências visuais de 
modo a auxiliar esse processo. 

Figura 6 – Referência visual 

Tendo em vista que as cores desempenhariam, além da função estética, 
o importante papel de auxiliar na identificação das áreas de conhecimento das tags, 
suas escolhas foram feitas de maneira bastante cuidadosa. Preocupou-se com ques-
tões de contraste de matizes e luminosidade, atentando-se também para questões de 
acessibilidade, uma vez que era desejado contraste suficiente para usuários daltôni-
cos. Assim, optou-se por trabalhar com uma paleta de cinco cores; quatro cores para 
diferenciar as áreas de conhecimento e uma cor chave para a identidade visual do 
aplicativo. Após essa determinação, foram geradas diversas paletas, sempre realizan-
do testes de contraste para daltônicos através de ferramenta própria para essa fun-
ção, disponibilizada no editor de imagens vetoriais utilizado. Com relação à estética 
buscada na paleta, procurou-se utilizar cores não muito saturadas de forma a manter 
certa sobriedade na identidade. Levando em consideração uma das determinações 
do guia para desenvolvedores Android, foi gerada também uma gradação de opa-
cidade na paleta, de forma a aplicá-la para aspectos de usabilidade, diferenciando 
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elementos selecionados de elementos não selecionados e elementos clicáveis de não 
clicáveis, bem como resposta para seleção. 

Figura 7 – Paleta de cores

Após a delimitação da paleta, suas cores foram divididas entre as áreas 
de conhecimento. Assim, partindo de associações livres, determinou-se que a cor 
roxa seria destinada para a área de Matemática, a vermelha para Ciências Huma-
nas, a verde para Ciências da Natureza, a amarela para Linguagens e a azul seria a 
cor chave da identidade visual. Assim, com a separação das áreas de conhecimento 
por cores, será possível que tags de disciplinas e conceitos, como por exemplo “Geo-
grafia” e “DNA”, sejam automaticamente associadas às suas respectivas áreas de 
conhecimento, incentivando reflexões a respeito das associações feitas pelo aluno e 
possibilitando a visualização da multi e interdisciplinaridade. 

Após essa etapa, como forma de dar continuidade à formulação da iden-
tidade visual do produto, iniciou-se o processo de escolha do nome para o aplicativo. 
Fez-se um brainstorming com o objetivo de encontrar um nome capaz de abarcar os 
conceitos fundamentais do projeto, como a colaboração e interligação entre pares, 
disseminação de conhecimento e interdisciplinaridade. Assim, dentre as diversas 
possibilidades levantadas, resgatou-se dos conceitos de rede social, “laços fracos” 
e nos grafos das representações de rede o termo “bridges” ou pontes, determinado 
para designar os elos que unem os grupos distintos em uma rede social. Consultando-
-se um dicionário, verificou-se que o termo ponte, em sua aplicação comum, é utili-
zado para designar uma construção que permite interligar ao mesmo nível pontos 
não acessíveis separados por um obstáculo. Essa definição pode aludir diretamente 
aos desafios da interdiciplinaridade e horizontalidade abordados no produto. Assim, 
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percebe-se que o termo possui capacidade para contemplar diversos aspectos pre-
tendidos. Optou-se pela sua utilização no plural, como maneira de aludir à multiplici-
dade de conexões pretendidas no produto.  

Deu-se continuidade ao processo em uma etapa de geração, procurando 
traçar um paralelo visual entre os alicerces estruturais das pontes e as representa-
ções gráficas das redes, levantadas em etapa anterior. Foram feitas também algumas 
considerações em relação aos pesos entre as espessuras das linhas e seus nós, che-
gando a uma solução razoável. Decidiu-se então trabalhar com um número de nós 
que correspondessem ao número de cores da paleta estabelecida, de forma a repre-
sentar visualmente a ligação entre as quatro áreas do conhecimento e o próprio apli-
cativo, além das relações entre os usuários da rede. Assim, considerou-se utilizar em 
cada nó as cores determinadas na paleta de forma a representar de forma clara essas 
associações. Entretanto, devido às limitações de tempo para a finalização do projeto 
e a dificuldade de se alcançar uma solução satisfatória para essa alternativa, optou-
-se em, por hora, utilizar a marca em versões monocromáticas, alternando entre as 
cores azul e branca de acordo com necessidades de contraste em relação ao fundo.

 A família tipográfica escolhida para a marca foi a Montserrat, webfont 
desenvolvida por Julieta Ulanovsky e disponível gratuitamente no Google webfonts. 
A família foi selecionada por sua interessante variação de altura, largura, proporção 
e forma entre os caracteres, criando uma composição singular e original quando uti-
lizada no nome do aplicativo. Além disso, a heterogeneidade entre os caracteres alu-
de, de certa forma, às características pessoais dos alunos, como suas habilidades, 
dificuldades e preferências, reconhecendo os indivíduos em sua diversidade. Adicio-
nalmente, a marca gráfica foi ajustada, de forma que a curvatura da “ponte” se asse-
melhe a curvatura da letra “T”.

Figura 8 – Marca

Com relação a tipografia a ser utilizada nos elementos textuais do aplica-
tivo, foi decidido pela combinação entre as famílias Monserrat, para alguns poucos 
títulos, e a Roboto, para os demais títulos e textos. A Roboto é a família do sistema 
Android, criada especificamente para as demandas de dispositivos móveis, e foi esco-
lhida por conta da sua grande variedade de peso e suas legibilidade. 
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Figura 9 – Roboto

Figura 10 – Montserrat

6. 2 Fluxo do usuário

Após as primeiras etapas de estruturação do aplicativo, deu-se prossegui-
mento com a elaboração e ordenação dos caminhos possíveis a serem seguidos pelo 
usuário em relação às funções do produto. Para isso, determinou-se que o aplicativo 
teria suas funções divididas em quatro categorias: Funções de rede social, funções de 
grupo, funções de perguntas e funções do aplicativo. 

As funções de redes social seriam todas aquelas relacionadas aos aspec-
tos sociais do produto mais a gameficação e troca de materiais. Dessa forma, fazem 
parte dessa função:
- Adicionar amigos. 
- Visualizar perfis. 
- Trocar mensagens pessoais. 
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- Visualizar medalhas de outros indivíduos. 
- Visualizar suas próprias medalhas. 
- Visualizar habilidades e dificuldades de outros indivíduos. 
- Visualizar e editar suas próprias habilidades e dificuldades.
- Alterar status de online para offline e vice-versa.
- Trocar de arquivos.

As funções de grupo seriam relacionadas à possibilidade de criação de 
grupos de estudos no aplicativo. Assim, fazem parte dessa função:
- Criar novo grupo. 
- Visualizar grupos dos quais se faz parte. 
- Adicionar membro a um grupo. 
- Visualizar arquivos postados. 
- Trocar arquivos.

As funções de perguntas estariam relacionadas ao formato de “pergunta 
e resposta” do aplicativo. Fazem parte dessa função: 
- Visualizar as perguntas de acordo com sua área de conhecimento. 
- Buscar perguntas por tags. 
- Fazer nova pergunta. 
- Inserir tags em uma pergunta. 
- Visualizar perguntas e respostas feitas. 
- Responder a pergunta.

Funções do aplicativo correspondem às funções genéricas como:
- Cadastro.
- Login e logout.
- Busca.

Assim, com base nessas funções, criou-se um gráfico para a visualização 
dos possíveis fluxos do usuário em relação à navegação entre as funcionalidades 
(APÊNDICE B). Nesse gráfico, foi procurado listar as principais ações que poderiam 
ser desempenhadas em cada tela, bem como as formas de interação possíveis entre 
os usuários. Adicionalmente, a partir dessa representação, deu-se início aos primei-
ros processos de hierarquização da informação. Seguiu-se então para a estruturação 
imagética do produto. 
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6.3 Wireframe

Ao iniciar a etapa de construção dos wireframes, ou seja, o layout esque-
mático da interface, escolheu-se trabalhar com um nível de fidelidade intermediário 
entre essa estruturação e a solução final. Assim, essa fase pôde ser aproveitada para 
estudar relações de tamanho, distância e proporção de forma satisfatória. 

Portanto, tendo em vista a pouca experiência no desenvolvimento de inter-
faces digitais móveis, estudou-se o guia para desenvolvedores Android, onde foi pos-
sível conhecer diversos aspectos de extrema importância, como o tamanho mínimo 
recomendado para botões, ícones e margens, bem como o escalonamento das fontes.  
Através desses estudos, também foi possível entrar em contato com uma série de 
padronizações encontradas entre aplicativos da plataforma Android. Essas padro-
nizações mostram-se relevantes para aspectos de usabilidade, uma vez que os usu-
ários já se encontram familiarizados com o funcionamento e a localização dessas 
ferramentas. Dentre as padronizações adotadas estão a Action Bar (barra de ações) 
e o Navigation Drawer (menu de navegação), que serão explanadas com mais deta-
lhes adiante. Outras padronizações levadas em consideração relacionam-se à própria 
identidade visual e convenções do sistema Android. Portando, de forma a manter uma 
consistência visual com o contexto da plataforma em que o produto será implemen-
tado, manteve-se alguns ícones e aspectos visuais próprios da Android. Isso indica 
que, quando da migração do produto para outras plataformas, será necessário a revi-
são desses elementos gráficos para que condizam com o novo contexto de imple-
mentação. Além disso, durante todo o processo, procurou-se sempre consultar como 
determinadas situações eram resolvidas em aplicativos como o Facebook, criando 
soluções próximas como forma de instituir percepções de familiaridade ao usuário.  

A barra de ações, mencionada anteriormente, consiste em uma peça loca-
lizada na parte superior do layout que fornece ao usuário acesso às várias funções 
fundamentais e geralmente persiste em todo o aplicativo. Dentre as funções desem-
penhadas pela barra de ação estão:

- Permitir que funções importantes estejam proeminentes e acessíveis de forma pre-
visível (como a ferramenta busca). 
- Possibilitar e suportar uma navegação consistente entre aplicativos. 
- Reduzir o acumulo e confusão de informações ao possibilitar que ações menos 
utilizadas sejam deslocadas para um menu retrátil.  
- Fornece um espaço dedicado para a aplicação da marca e identidade visual.

A bara de ações pode ainda ter suas funções contextualizadas de acordo 
com as ações a serem realizadas.  Assim, a barra pode assumir um formato temporá-
rio enquanto durar uma determinada tarefa a ser desempenhada pelo usuário. 
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Figura 11 – Barra de ações do aplicatido Youtube

Já o menu de navegação consiste em um painel de transição, localizado 
a partir da borda esquerda da tela, que exibe as principais opções de navegação. É 
uma ferramenta comum, sendo observada em aplicativos como o Facebook. O usuá-
rio pode trazer o menu de navegação para a tela fazendo um movimento de swiping a 
partir da borda esquerda da tela ou tocando na logo do aplicativo na barra de ações. 
Essa ferramenta pode ser usada para listar as navegações possíveis de um aplicativo 
e mostrar notificações de atividades. Assim, pretende-se utilizá-la de forma seme-
lhante ao Facebook, onde é permitido que o usuário acesse, independente da tela 
em que ele se encontra, o menu de navegação do aplicativo, possibilitando que ele se 
desloque com facilidade e rapidez entre as funcionalidades. 

Figura 12 – Menu de navegação do Facebook e Youtube, respectivamente

A execução dos wireframes se iniciou pela tela inicial do aplicativo, tendo 
como base o fluxo do usuário e as ações e interações listadas. Serão listadas e deta-
lhadas aqui as principais telas que compõem o as funções básicas do aplicativo. 
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Hieraquizou-se visualmente a informação, criando uma barra de ações e 
um menu inicial com as principais funções. Assim, no menu inicial composto por íco-
nes maiores, constam os seguintes itens: Perguntas, material, amigos, mensagens, 
conquistas, grupos. Cada um dessas opções de menu dá acesso às telas com fun-
ções específicas, previstas no fluxo do usuário. Em cada um desse ícones, com exce-
ção do ícone de materiais, é previsto que haja uma notificação de novas atividades. 
Na tela inicial já seria possível visualizar também as perguntas mais recentes, que 
seriam personalizadas para cada usuário de acordo com suas habilidades, facilitando 
o processo de interação entre aluno e perguntas. Caso não haja perguntas recentes 
na área em que o aluno marcou as suas habilidades, as perguntas disponibilizadas 
nessa tela poderiam seguir outros critérios, como perguntas feitas por amigos ou per-
guntas feitas recentemente de maneira geral. 

Figura 13 – Wireframe da tela inicial

Em cada pergunta estaria disponível a foto do perfil do aluno que a reali-
zou, seu status (online/offline), há quanto tempo a pergunta foi realizada, o número 
de respostas que já foram dadas, o número de pessoas que curtiram a pergunta, e 
o botão de responder perguntas. Ao clicar na foto de quem realizou a pergunta, o 
usuário será encaminhado para o perfil deste. A disposição dessas informações foi 
realizada de forma semelhante à observada em outros aplicativos sociais, como o 
facebook.  Ainda seria possível, ao clicar no ícone de mensagens, entrar em um chat 
multi-usuários com o autor da pergunta, caso este se encontrasse online. Assim, a 
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interação entre os alunos poderia se dar de forma mais livre e espontânea através de 
um canal que permite um debate em tempo real sobre a questão.  

Em destaque, separadas pelas cores definidas nas etapas anteriores, esta-
riam as tags. Cada tag se referirá aos temas, disciplinas e áreas abordadas na per-
gunta. O autor classificaria a pergunta criando associações curriculares complexas e 
aumentando as chances de visualização e respostas satisfatórias, uma vez que elas 
seriam disponibilizadas na tela inicial de indivíduos com habilidades nessas áreas.   

Disposto no canto direito superior em cada pergunta, se encontra um menu 
secundário. Ao clicá-lo, o usuário teria a opção de denunciar a pergunta. 

A barra de ações criada segue as recomendações para desenvolvedores 
Android. A ferramenta “busca” obteve destaque nesta barra por desempenhar impor-
tante papel de navegação no aplicativo. Ela permitirá que se busque por nome de 
usuários, tags do aplicativo e usuários online marcados com alguma habilidade ou 
dificuldade. Para essas buscas mais específicas, será disponibilizados menus de bus-
ca avançada. O menu retrátil, no contexto da tela inicial do aplicativo, desempenhará 
a função de “atualizar a tela”. Ao clicar na logo, como previsto, o usuário seguirá para 
o menu navegação. 

Figura 14 – Wireframe menu de navegação

No menu navegação, que será acessível durante praticamente todas as 
telas através da barra de ações, estarão listadas todas as principais funcionalidades 
do aplicativo como forma de disponibilizar uma navegação rápida entre essas fun-
ções. Logo a cima, em posição de destaque, estará o nome do usuário logado. Ao cli-
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car em seu nome, o usuário terá acesso ao seu próprio perfil. Logo abaixo encontra-se 
um botão onde o usuário controla como os outros membros o visualizarão, se offline 
ou online, determinando, assim, se deseja ou não interagir síncronamente com os 
outros membros. Em seguida, ao clicar em “habilidades e dificuldades” o aluno pode 
configurar quais as tags estarão associadas a ele como suas habilidades e quais 
estarão associadas como suas facilidades. Logo abaixo estarão listadas as funções 
de perguntas, mensagens e material e, caso haja, o número de notificações penden-
tes. Na parte “grupos” o usuário conseguirá ver uma lista dos grupos do quais partici-
pa e ter acesso a eles, bem como visualizar possíveis notificações pendentes. Abaixo, 
estarão as funções de configurações de conta, privacidade e uma central de ajuda. 

Ao clicar na opção “mensagens” do menu principal ou no menu navegação, 
o usuário teria um sistema de troca de mensagens muito semelhante aos encontra-
dos no facebook ou Whatsapp.  

Figura 15 – Wireframes do fluxo de perguntas

Ao clicar na opção “perguntas”, tanto no menu principal quanto no menu 
de navegação, o usuário será encaminhado para a tela dessa função. A partir dessa 
tela o usuário poderá escolher entre alguns caminhos de navegação, como fazer uma 
nova pergunta, visualizar as perguntas e as respostas feitas por ele ou explorar as 
áreas do conhecimento de forma a tentar responder alguma pergunta ou visualizar 
discussões e respostas dadas por outros alunos. Optou-se por um modelo de navega-
ção exploratória, baseada em áreas do conhecimento e não em disciplinas, para que 
o aluno tenha uma visão mais holística e interdisciplinar do currículo. Para ficar claro 
aos usuários que não estão familiarizados com a nova proposta curricular quais dis-
ciplinas fazem parte de qual área, estas estão listadas abaixo do nome da área. Caso 
o usuário deseje procurar por perguntas de uma disciplina ou tag específica, basta 
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clicar no ícone de busca na barra de ações. O quadrado ao lado da área de conhe-
cimento terá a cor da paleta destinada a ela, fazendo assim uma associação entre 
cor e área. Esclarece-se que, a media que os usuários classificam as suas perguntas 
pelas tags, essas seriam rearranjadas em suas respectivas áreas do conhecimento, 
podendo estar repetidas caso existisse tags de diferentes áreas. O número ao lado 
da opção “suas perguntas e respostas” diz respeito ao número de notificações novas 
pendentes, que também aparece no menu principal e o menu de navegação asso-
ciado à função “perguntas”. Assim, o usuário poderá saber que alguém o respondeu.   

Ao clicar na área do conhecimento que se deseja explorar, o usuário será 
encaminhado para uma tela com todas as perguntas marcadas com as tags dessa 
área. As perguntas serão mostradas no mesmo formato que as da tela inicial. Clican-
do-se em “responder” na pergunta que deseja, o usuário será destinado a uma tela 
específica para essa ação. Essa tela procura manter uma disposição dos elementos 
semelhantes às outras perguntas, com os botões de curtir, resposta por chat e denún-
cia nos mesmos locais. Entretanto, a barra de ações passa a incorporar um ícone de 
anexo, onde é possível que o usuário anexe arquivos pré-existentes ou grave novos 
arquivos de áudio, vídeo e imagens, além de outros formatos. Introduz-se nessa tela 
também o ícone de arquivo. Ao clicar no ícone de arquivo, armazena-se os possíveis 
arquivos anexados por terceiros ao responder/fazer uma pergunta na “nuvem” do 
aplicativo. Esses arquivos podem ser acessados posteriormente no menu “material” 
da tela inicial. Os arquivos estarão listados em ordem cronológica com informações a 
respeito do nome e dia de armazenamento. Será possível que o usuário faça o down-
load desses arquivos diretamente de seu smartphone ou os envie para seu e-mail 
pessoal, podendo acessa-los de maneira mais confortável em um computador.   

Figura 16 – Wireframes do fluxo social
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Ao selecionar o menu “Amigos” na tela inicial, tem-se acesso à lista de ami-
gos do usuário. Essa lista constará as habilidades que esses amigos marcaram que 
possuem, mostrará seus status e permitirá que o usuários mande mensagens pesso-
ais a eles, em uma opção disponível no menu superior direito de cada amigo listado. A 
barra de ações, nessa situação, passará a incluir um ícone que permite aos usuários 
convidar amigos para o aplicativo por e-mail. Nos casos de alteração da barra de 
ações, a função “buscar” será passada para o menu retrátil na extrema direita dessa 
barra. Cabe explanar que, nos casos de não haver nenhuma função a ser delegada 
ao menu retrátil, esse será representado em uma opacidade mais baixa, de modo a 
indicar que não é clicável.  

Em relação ainda à lista de amigos, ao clicar em um amigo, o usuário será 
direcionado para o perfil deste. Nele, o usuário poderá visualizar a foto de seu amigo 
e seu status. O aluno poderá disponibilizar informação em seu perfil, caso deseje, da 
instituição de ensino em que estuda. É possível clicar no botão com o ícone de carta 
para enviar uma mensagem ao usuário em questão. De forma semelhante ao menu 
inicial e com a mesma iconografia, será possível consultar perguntas e respostas do 
usuário em questão ao clicar em “perguntas”, consultar as medalhas ao clicar em 
“conquistas”,  ver o material salvo ao clicar em “material” e ver seus amigos ao clicar 
em “amigos”. É introduzido nessa visualização as funções “convidar para grupo” e 
“habilidades” onde é possível visualizar um histórico das habilidades e dificuldades do 
usuário. As informações atuais de habilidades e dificuldades do aluno estarão dispo-
níveis em seu perfil, de modo que seja claro se é possível ajudar ou ser ajudado pelo 
aluno. Por fim, tem-se o botão “adicionar” caso o usuário ainda não seja seu amigo. 
Caso seja, o botão constará “amigo” e estará em uma opacidade mais baixa para 
indicar que não é clicável. 

Figura 17 – Wireframes do fluxo de grupos
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Em “grupos”, na tela inicial, tem-se acesso aos grupos do qual o aluno faz 
parte e permite-se a criação de outros. Na descrição de cada grupo constará uma 
imagem de identificação escolhida pelos membros, o nome do grupo, número de 
membros, número de postagens, uma pequena notificação de nova postagem e há 
quanto tempo o grupo foi criado. Haverá um pequeno campo de busca que permitirá 
pesquisar um grupo pelo seu nome, facilitando a sua localização. Um botão localizado 
no canto direito das descrições permitirá que um aluno adicione membros. Assim, um 
grupo funcionará como um mural, onde as postagens estarão ordenadas em crono-
logia e serão uma versão mais simplificada dos layouts utilizados para as perguntas, 
possuindo apenas a opção de “curtir” uma postagem. Essa tela é a que se previu a 
maior modificação da barra de ação. Ela possuirá a imagem do grupo e o seu nome, 
e o ícone de ação principal será o mesmo ícone de anexo para responder perguntas, 
indicando que se pode anexar arquivos de maneira semelhante. Dessa forma, o menu 
de navegação não estará disponível, necessitando que o usuário volte à tela anterior 
para acessa-lo. O menu retrátil da barra de ação da tela interna do grupo possuirá em 
si a opção de “deixar grupo” e a ferramenta de busca. Finalmente, previu-se que, para 
facilitar a navegação, era necessário o acréscimo de três botões com essa finalidade, 
permitindo que se alterne entre a lista de arquivos já postados do grupo, a visuali-
zação da lista de membros e seus respectivos status, e o mural. A lista de arquivos 
funcionará da mesma forma que o menu “materiais” da tela inicial, permitindo que o 
usuário mande os arquivos que desejar para o seu e-mail ou os baixe em seu celular. 

Além das telas aqui citadas, outras foram definidas, de forma a melhor 
estruturar como alguns processos de interação básicos se dariam e como as infor-
mações estariam arranjadas. Dentre as outras telas feitas, encontram-se o funciona-
mento da marcação das habilidades e dificuldades pessoais dos alunos, a tela que 
se daria o cruzamento de perfis baseado nas habilidades e dificuldades dos alunos, 
como se daria a inserção de tags, como se criaria um novo grupo, como se buscaria 
alunos por suas habilidades ou dificuldades e como esse resultado seria visualizado, 
como seria visualizado a busca por tags e como seriam visualizados os materiais.    

Na etapa final do desenvolvimento das telas de wireframe, foi feita uma 
reunião com dois alunos de Ciências da Computação que trabalham com o desen-
volvimento de aplicativos para a plataforma Android. A reunião teve como finalidade 
verificar a viabilidade técnica da solução proposta e compreender alguns aspectos 
processuais da implementação, tendo em vista o escasso contato prévio com o desen-
volvimento de aplicativos móveis. Confirmou-se com esses estudantes universitários 
que todas as ferramentas propostas eram passíveis de implementação.  

Por fim, foi gerado uma tela teste de forma a visualizar como seria imple-
mentada a paleta de cores e a iconografia escolhida, observando-se algumas ques-
tões de caráter estético.  
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Figura 18 – Teste de layout
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7 AJUSTES 

Verificou-se que, antes da implementação da identidade visual nas demais telas do 
produto final, era necessário a realização de alguns ajustes preliminares. Observou-se 
a inadequação do ícone escolhido para o menu relativo às conquistas, uma vez que 
este consistia em uma coroa e, assim, um símbolo de hierarquia. Ao revisar alguns 
pontos de usabilidade, foram encontradas algumas questões a serem resolvidas. Per-
cebeu-se que, em algumas telas, não era claro para o usuário onde ele se encontra-
va. Outra falha percebida foi com relação à tela de listagens de amigos que, embora 
liste as habilidades dos indivíduos, não explicita em nenhum local o que essas tags 
exibem, podendo causar confusão nos usuários. Em uma revisão do fluxo do usuá-
rio, percebeu-se uma lacuna na interação por chat para as respostas das perguntas. 
Foi identificado que o usuário que fez a pergunta teria que percorrer um longo per-
curso para visualizar as interações feitas por usuários que optaram por respondê-lo 
pelo chat. Decidiu-se assim, inserir mais um ítem no Navigation Drawer, de forma a 
criar um atalho. Optou-se também por reconsiderar a possibilidade de fazer e mandar 
desenhos ao responder uma pergunta, função que havia sido considerada na análi-
se de similares mas não efetivada na etapa de wireframe. Outro ponto a ser revisto 
é a aplicação da marca, reestudando como ela será aplicada na Action Bar. Por fim, 
decidiu-se implementar que, ao marcar uma pergunta com uma tag de disciplina, o 
sistema automaticamente se encarregaria de identificar a área do conhecimento que 
a disciplina se insere, evitando o retrabalho e o conhecimento prévio das disciplinas 
por áreas.  

Esses ajustes devem ser realizados em tempo da entrega do produto final 
no contexto desse projeto, assim como o desenvolvimento de algumas telas restantes 
e aplicação da identidade visual. 
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8 PRODUTO FINAL

Após a primeira etapa de ajustes, foram desenvolvidas algumas telas restantes com 
a identidade visual já aplicada. Para apresentar o produto final de maneira mais cla-
ra, foi feito também uma simulação de como se daria a navegação pelo aplicativo. 
Apresenta-se aqui, algumas telas desta simulação, separadas por linhas de ações e 
funcionalidades. 

8.1 Tela de login e tela inicial

Caso o usuário não esteja logado previamente, é necessário que se faça 
login. Assim, o usuário deverá inserir seu número de matrícula e senha. Após login, o 
usuário será encaminhado para a tela inicial. Nesta tela, estarão disponíveis na parte 
superior um menu principal com as funcionalidades mais fundamentais do aplicativo.  
Na parte inferior se encontrarão as perguntas recentes marcadas em áreas em que o 
usuário possui algum domínio. 

Figura 19 – Tela de login e tela inicial
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8.2 Menu de navegação

A tela do menu navegação será mostrada ao fazer um movimento de des-
lisar os dedos na tela para a esquerda ou ao tocar a marca na barra de ações. A par-
tir dela será possível se deslocar com rapidez entre as principais funcionalidades. 
Além das possibilidades visíveis na imagem abaixo, na parte inferior do menu ainda 
constaria um menu de ajuda e configurações. 8.2 Menu navegação

8.3 Perguntas

Ao clicar no menu perguntas, tanto no menu navegação quanto no menu 
inicial, o usuário seria encaminhado para um menu principal das perguntas, onde seria 
possível escolher fazer uma nova pergunta, visualizar perguntas e respostas já feitas 
ou explorar novas perguntas e respostas por área do conhecimento. Ao explorar as 
perguntas e respostas por áera, estariam disponíveis para o usuário todas as pergun-
tas marcadas com tags daquela área. Ao responder, seria possivel anexar arquivos de 
variados formatos e salvar arquivos postados por outros usuários no menu materiais.   

Figura 20 – Menu navegação
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Figura 21 – Menu perguntas e perguntas por área

Figura 22 – Responder perguntas e visualizar outras respostas
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8.4 Amigos e perfil

Para visualizar e entrar em contato com outros usuários associados ao 
perfil logado, deve-se clicar no menu amigos, disponível no menu inicial. Assim, é 
possivel visualizar uma lista de usuários com suas habilidades ou dificuldades e 
enviar mensagens para estes usuários. Ao clicar no nome ou foto de um usuário 
na lista, abre-se o seu perfil. Neste perfil se encontram as principais informações e 
atividades deste usuário no aplicativo.  

8.5 grupos

Ao clicar no menu grupos, o usuário será encaminhado para uma lista 
com informações dos grupos dos quais já faz parte e onde é possível criar um novo 
grupo. Clicando-se em um grupo, o usuário será encaminhado para um mural, onde 
é possível participar de discussões com os demais membros, visualizar os arquivos 
postados e visualizar a lista de usuários presentes no grupo. 

Figura 23 – Lista de amigos e perfil de usuário
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8.6 Material

Como mencionado anteriormente, ao responder ou fazer uma pergunta, 
é possível anexar arquivos. Esses arquivos podem ser salvos por outros usuários 
para consultas posteriores. Para acessar os arquivos salvos, o usuário deve clicar 
no menu “material”, presente tanto no menu navegação quanto no menu inicial. Ao 
acessar esse menu, será possivel escolher o tipo de arquivo que se deseja consultar 
e visualizar uma lista com todos os arquivos salvos. Estes podem ser enviados por 
e-mail ou baixados no próprio celular. 

Figura 24 – Lista de grupos e exemplo de grupo
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8.7 Habilidades e dificuldades

Para marcar quais são as áreas, disciplinas ou topicos nos quais se pre-
cisa de ajuda ou se pode fornecer ajuda, é necessário clicar no menu “habilidades 
e dificuldades” disponível no menu navegação. Nessa tela é possivel também que o 
sistema do aplicativo realize um cruzamento entre perfis com outros usuários onli-
ne. Ao adicionar tags ao perfil, pode-se buscar diretamente escrevendo a tag que 
se deseja ou explorar uma lista com as tags organizadas em ordem alfabética e 
separadas por cores de suas respectivas áreas. É possível marcar quais áreas se 
desejam visualizar em um checkbox na parte superior da tela. 

Figura 25 – Lista de tipo de material salvo e arquivos salvos
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Figura 26 – Tela de habilidades e dificuldades e tela para adicionar tags 
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9 ESCALONAMENTO PARA IMPLEMENTAÇÃO

Devido às proporções do produto, faz-se necessário um escalonamento na forma de 
uma lista de prioridades para implementação. Dessa maneira, o projeto poderá ser 
desenvolvido em partes, tendo suas ferramentas testadas e balanceadas em cada 
etapa. Para que o produto funcione em suas instâncias mais básicas, seria necessário 
a implementação das sessões de perguntas, mensagens, grupos e amigos. Posterior-
mente, seriam implementados outros elementos, como a sessão de armazenamento 
de arquivos, a gameficação e funções mais complexas, como o cruzamento de perfis 
por habilidades e dificuldades, que exigem uma programação mais laboriosa. Outros 
elementos que podem ser introduzidos em etapas futuras no processo de implemen-
tação são o editor de equações e o envio de desenhos e mensagens por um quadro 
branco.
 Outra estratégia de escalonamento consiste na abertura gradativa da 
plataforma por meio de convites disponibilizados a um número restrito de alu-
nos e professores, de forma a não sobrecarregar a ferramenta. Como mencio-
nado anteriormente, esse escalonamento poderia ser realizado no âmbito do 
Distrito Federal para que, após a realização de testes e processos de validações, 
possa migrar para outras plataformas e ser aberto para outros estados e países.           
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10 PRÓXIMAS ETAPAS
 
Com o prosseguimento do projeto, outras etapas serão necessárias para que este 
evolua até seu estado final. Procurou-se abordar o desenvolvimento do produto da 
melhor maneira possível dentro dos limites de tempo do projeto. Entretanto, devido a 
alta complexidade do produto, percebe-se que, em seu estado atual, existem ferra-
mentas e interações que carecem de aperfeiçoamento e detalhamentos técnicos mais 
aprofundados. Tem-se em vista que, devido as suas proporções, o projeto demanda 
contínuas revisão desses processos. 
 Assim, prevê-se etapas que irão além deste presente projeto acadêmico. 
Necessita-se de uma revisão da nomenclatura de alguns termos utilizados, que pode-
riam ser melhorados a partir de brainstormings com alunos e professores do ensino 
médio, tornando-os mais claros e intuitivos. A identidade visual e a interface poderiam 
se beneficiar de mais alguns estudos de balanceamento, assim como as interações 
poderiam passar por mais alguns processos de aperfeiçoamento através de criticas e 
colaborações de outros profissionais. Prevê-se a inserção de animações nas telas de 
carregamento e na tela de login que poderiam se apropriar dos grafos da marca para 
formar arranjos, usufruindo da plataforma para gerar experiências de uso interessan-
tes e fugindo de modelos inertes. Para que o projeto seja efetivamente implementa-
do, é necessário suporte financeiro. Tendo em vista que é altamente desejável que 
o aplicativo seja gratuito, de forma a contemplar jovens de todas as classes sociais, 
é necessário considerar algumas possibilidades para o levantamento de recursos. 
Cogita-se a adoção de plataformas de crowdfounding, que consistem em financia-
mentos colaborativos, ou a adoção de propagandas e patrocinadores. A seguir, seria 
necessária a firmação de parcerias com desenvolvedores a fim de, gradativamente, 
realizar as etapas de validação e testes, nos moldes descritos em capítulos anterio-
res. 
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11 CONCLUSÃO

O projeto desenvolvido teve como pulsão propor uma alternativa para a descons-
trução dos paradigmas da educação bancária, vislumbrando nos processos colabo-
rativos e emergentes, associados às novas TICs, um possível potencial de trabalho. 
Assim, foi desenvolvido como produto final um aplicativo móvel com foco em pro-
cessos colaborativos, baseado no formato “perguntas e respostas” e voltado ao 
ensino médio. 

Ao final do presente trabalho, concluiu-se que o percurso adotado duran-
te a pesquisa bibliográfica teve repercussões positivas no desenvolvimento da 
solução final. O pouco conhecimento teórico quando do início da pesquisa levou 
a diversos caminhos de investigação e, ao abordar o problema em diversas linhas, 
foi possível refletir profundamente sobre o objeto, construindo-o a partir de requi-
sitos e diretrizes bem fundamentadas. Durante esse processo, o produto foi sendo 
reconfigurado na medida em que os estudos se desdobravam. Em diversas etapas, 
foi necessário abandonar preconcepções iniciais, reforçando o imprescindível papel 
que a investigação possui nos processos de design. 

Diversos formatos foram cogitados para configurar a plataforma digital 
de entrega do produto. O Smartphone se mostrou uma escolha apropriada, tendo 
em vista sua mobilidade, seus múltiplos recursos e o seu crescimento no mercado. 
Além disso, esse caminho favoreceu reflexões importantes em relação ao processo 
projetual de interfaces digitais móveis. 

O aluno, dentro desse projeto, é devidamente reconhecido como um indi-
víduo que detém conhecimentos e competências nas diversas formas e áreas de 
conteúdo, levando-se em consideração também as experiências pessoais. Por meio 
da solução final, lhes são dadas condições de interação para que possam exercitar 
esses saberes de forma autônoma, detendo o poder de escolha a respeito dos cami-
nhos a serem seguidos, tanto na formulação de respostas quanto na exploração do 
conteúdo. Esses alunos não serão submetidos às respostas prontas de livros texto, 
mas às experiências pessoais de outros usuários, provocando possíveis processos 
de reflexão, pensamento crítico e debate.  A solução gerada possui algumas funcio-
nalidades que o diferenciam positivamente de outros similares. O sistema de auto 
marcação baseado em facilidades e dificuldades permite que o aplicativo faça um 
cruzamento entre demandas. Assim, enviando para a tela inicial dos usuários per-
guntas em campos que estes detenham competências acadêmicas, melhoram-se as 
chances e a qualidade das respostas e potencializam-se os processos colaborativos 
e de inteligência coletiva. Além disso, esse modelo favorece que os alunos identifi-
quem em seus amigos potenciais tutores, permitindo as agregações por demanda 
e gerando laços de confiança. Outra funcionalidade positiva está na classificação e 
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organização das perguntas por tags, baseadas no conteúdo curricular e separadas 
por áreas do conhecimento. Ao marcar as perguntas, os alunos são convidados a 
fazer associações complexas entre disciplinas e conceitos, provocando a mesma 
reflexão nos demais alunos.    

Entende-se que a solução proposta tem potencial para cumprir os obje-
tivos estabelecidos e obedecer satisfatoriamente aos requisitos gerados, uma vez 
que esses foram ponderados rigorosamente durante todo o percuso. Entretanto, 
dado a natureza emergente dos processos colaborativos e a imprevisibilidade de 
seus desdobramentos, o potencial efetivo do aplicativo como ferramenta de apren-
dizagem só poderá ser avaliado após sua implementação. 

O produto final aqui apresentado teve como limitações as restrições de 
tempo e o escasso conhecimento anterior sobre as temáticas abordadas, onde cada 
etapa precisou ser precedida por uma etapa de pesquisa, inclusive no que tange ao 
desenvolvimento da interface digital. A restrição temporal também limitou o estágio 
alcançado de detalhamento do projeto, uma vez que esse se configurou em uma 
estrutura extremamente complexa. 

Por fim, os resultados atingidos foram considerados satisfatórios, uma 
vez que caminham na direção pretendida. Assim, planeja-se dar continuidade ao 
projeto, aperfeiçoando-o.   
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APÊNDICE A

1 - Você estuda em escola pública ou particular?

Pública 15 52%
Particular 14 48%

2 - Você possui celular com acesso a internet?

Sim 27 93%
Não 2 7%

3 - Qual a marca e/ou modelo do seu celular? 
Samsung Galaxy 3 10%
Samsung 8 28%
Apple - iphone 0 0%
Apple - Iphone 3GS 0 0%
Apple - iphone 5 2 7%
Apple - iphone 4 3 10%
Sony Erikson 0 0%
Sony Erikson xperia 0 0%
Sony 0 0%
Nokia Lumia 1 3%
Nokia 4 14%
Motorola Razr 0 0%
Motorola 4 14%
Outro 4 14%



APÊNDICE A

4 - Qual sistema operacional do aparelho celular que você mais utiliza?

Android 10 34%
IOS 5 17%
Windows Phone 1 3%
Windows mobile 0 0%
Blackberry OS 0 0%
Outro 13 45%

5 - Você possui plano de internet para celular, de que tipo?

Ilimitado 8 28%
Limitado 3 10%
Pré-pago 9 31%
Não tenho plano de internet no celular 9 31%



APÊNDICE A

6 - Você acessa mais a internet de seu celular de que forma? 

Rede sem fio Wi-fi 14 48%
3G 7 24%
Outros 8 28%

7 - Seu celular possui qual tipo de navegação? 

Teclado/ Teclas 13 45%
Touchscreen/ tela sensível a toque 16 55%

8 - No seu celular, você utiliza aplicativos para receber, abrir e enviar arquivos? (PDF, 
texto, imagens e etc) quais? 

Não mando arquivos 8 28%
Mando somente por e-mail 7 24%
Icloud 1 3%
Dropbox 1 3%
Facebook 8 28%
Google Docs 2 7%
Outro 2 7%



APÊNDICE A

9 - Qual o espaço pra armazenamento do seu celular? 

Até 64mb 1 3%
Até 128mb 1 3%
Até 256mb 0 0%
Até 512mb 0 0%
Até 1gb 1 3%
Até 2gb 9 31%
Até 4gb 4 14%
Até 8gb 1 3%
Até 16gb 3 10%
Até 32gb 1 3%
Mais que 32gb 2 7%
Não sei 6 21%

10 - Você utiliza algum aplicativo para comunicação? quais?

Whatsapp 13 18%
Skype 16 23%
Voxer 2 3%
Tango 0 0%
imesseger 5 7%
eBuddy 4 6%
viber 1 1%
Chat do facebook 23 32%
Blackberry messeger 0 0%
Outros 7 10%

11 - Quais as principais funções do seu celular no dia-a-dia?

Fazer ligações 19 17%
Navegar na internet 18 16%
Ler e-mails 4 3%
Receber e enviar mensagens de texto 21 18%
Tirar fotos 7 6%
Escutar música 18 16%
Jogar 8 7%
Pesquisar informações 13 11%
Receber e enviar arquivos como PDFs, planilhas, textos e imagens 5 4%
Outros 2 2%



APÊNDICE A

12 - Quantas horas por dia você utiliza o smartphone?

até 2 horas 18 62%
até 4 horas 5 17%
até 6 horas 1 3%
até 8 horas 3 10%
mais de 12 horas 2 7%

13 - Você já estudou com outras pessoas ou fez trabalho em grupo pela internet? 
Quais meios você utilizou?

E-mail 15 23%
Google docs 1 2%
Google talk 2 3%
Google Hangouts 0 0%
Facebook 18 27%
Skype 12 18%
Mensseger 11 17%
Grupos/foruns 3 5%
Outro 1 2%
Nunca estudei em grupo pela internet 3 5%


