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RESUMO 

 

A presente dissertação teve como objetivo analisar os desafios relacionados à implementação 

de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no contexto do Centro de Ensino e Aprendizagem 

em Rede (CEAR) na Universidade Estadual de Goiás (UEG), considerando aspectos como a 

infraestrutura humana e tecnológica, a capacitação da equipe e os impactos potenciais dessas 

tecnologias no processo formativo. A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, 

fundamentada em estudo de caso, utilizando análise de conteúdo a partir de questionários e 

entrevistas com técnicos, professores formadores, coordenadores setoriais e coordenadores 

acadêmico, ensino e de tecnologia, documentos institucionais e normativos. As análises foram 

organizadas em três dimensões: técnica, pedagógica e institucional, possibilitando uma 

compreensão abrangente do processo de inserção dos STIs na Educação a Distância (EaD). Os 

resultados apontam que, apesar dos avanços em infraestrutura e das políticas de inovação 

vigentes, ainda persistem desafios significativos relacionados à formação docente, à integração 

pedagógica das tecnologias baseadas em Inteligência Artificial (IA) e ao suporte técnico 

institucional. Evidenciou-se que a implementação efetiva dos STIs exige ações intersetoriais 

que articulem planejamento estratégico, cultura organizacional e políticas de capacitação 

contínua. A pesquisa contribui para a reflexão crítica sobre a integração de tecnologias 

inteligentes no ensino superior público, oferecendo subsídios para a formulação de políticas 

mais coerentes com as necessidades locais. 

 

Palavras-chave: Educação a Distância; Inteligência Artificial; Sistemas de Tutores 

Inteligentes; Formação Docente; Inovação Educacional. 

  



 
 

ABSTRACT 

 

This dissertation aimed to analyze the challenges related to the implementation of Intelligent 

Tutoring Systems (ITS) within the context of the Center for Distance Teaching and Learning 

(CEAR) at the State University of Goiás (UEG), taking into account aspects such as human and 

technological infrastructure, staff training, and the potential impacts of these technologies on 

the educational process. The research adopted a qualitative approach based on a case study, 

employing content analysis of questionnaires and interviews conducted with technical staff, 

faculty members, sectoral coordinators, and coordinators in the areas of academics, pedagogy, 

and technology, along with institutional and regulatory documents. The analyses were 

structured into three dimensions, technical, pedagogical, and institutional, allowing a 

comprehensive understanding of the integration process of ITS in-Distance Education (DE). 

The results reveal that despite advancements in infrastructure and current innovation policies, 

significant challenges remain concerning teacher training, pedagogical integration of AI-based 

technologies, and institutional technical support. The findings highlight that the effective 

implementation of ITS requires intersectoral actions that align strategic planning, 

organizational culture, and continuous training policies. This study contributes to critical 

reflection on the integration of intelligent technologies in public higher education and offers 

insights to support the formulation of policies more aligned with local needs. 

Keywords: Distance Education; Artificial Intelligence; Intelligent Tutoring Systems; Teacher 

Training; Educational Innovation. 
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INTRODUÇÃO 

 

A revolução tecnológica tem impactado de forma significativa a maneira como o 

conhecimento é produzido, disseminado e assimilado. No campo educacional, as inovações 

tecnológicas vêm impulsionando profundas transformações estruturais e metodológicas, 

especialmente no contexto da Educação a Distância (EaD). O crescimento dessa modalidade, 

potencializado pela digitalização do ensino e pela ascensão do modelo híbrido, evidencia a 

urgência de estratégias pedagógicas que promovam práticas mais personalizadas e acessíveis.  

A EaD tem se consolidado como uma alternativa estratégica para democratizar o ensino 

superior, principalmente em países marcados por desigualdades sociais e geográficas. No 

Brasil, a expansão da EaD exige a adoção de metodologias e tecnologias capazes de ampliar a 

eficácia dos processos de ensino e aprendizagem. 

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira 

(INEP), entre 2011 e 2021, o número de ingressantes em cursos de graduação na modalidade 

EaD aumentou 474%, enquanto os cursos presenciais registraram uma queda de 23,4% no 

mesmo período. Em 2021, 41,4% de todas as matrículas no ensino superior brasileiro eram na 

modalidade EaD. demonstrando sua consolidação não apenas como forma complementar, mas 

como opção prioritária para muitos estudantes. 

Ainda de acordo com o Censo da Educação Superior de 2022, houve um aumento de 

189,1% na oferta de cursos de graduação a distância entre 2018 e 2022, passando de 3.177 para 

9.186. Esses indicadores reforçam a importância da EaD no cenário educacional 

contemporâneo e a necessidade de refletir sobre suas inovações, com foco na qualidade, 

equidade e efetividade. 

Esse crescimento também evidencia a ampliação da diversidade de cursos e da 

abrangência territorial da EaD. Em 2022, foram registradas matrículas em 3.219 municípios 

brasileiros, um aumento de 87% em relação a 2014, o que revela sua capacidade de levar o 

ensino superior à regiões antes desassistidas. Entretanto, O avanço da modalidade não elimina 

os desafios relacionados à infraestrutura tecnológica, à formação docente, às políticas 

institucionais e à adequação pedagógica. 

Neste contexto, os Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs), baseados em Inteligência 

Artificial (IA), surgem como ferramentas promissoras para a promoção de uma educação mais 

adaptativa, dinâmica e centrada no aluno. Esses sistemas atuam como tutores virtuais, mediando 

a interação entre o estudante e o ambiente de aprendizagem. Sua principal contribuição reside 
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na capacidade de monitorar o desempenho do aluno em tempo real, oferecer feedbacks 

personalizados e ajustar os conteúdos conforme as necessidades identificadas. Por sua 

flexibilidade, escalabilidade e autonomia, os STIs são especialmente adequados ao modelo de 

EaD, com potencial de superar barreiras geográficas, temporais e estruturais. 

Estudos sobre IA aplicada à Educação indicam que as tecnologias emergentes podem 

favorecer um processo de ensino-aprendizagem mais inclusivo, ao identificar padrões de 

comportamento dos alunos e fornecer instruções pedagógicas automatizadas. Os STIs 

representam, portanto, um avanço significativo para os Ambientes Virtuais de Aprendizagem 

(AVAs), promovendo maior autonomia dos estudantes e facilitando o trabalho de professores 

e tutores no acompanhamento do progresso acadêmico. Ainda assim, apesar de seu potencial 

transformador, a implementação dos STIs no ensino superior brasileiro enfrenta desafios de 

ordem estrutural, pedagógica e institucional, como dificuldades relacionadas à infraestrutura 

tecnológica, à capacitação de profissionais, à usabilidade das inovações e às limitações 

orçamentárias. 

No contexto das instituições públicas, como o Centro de Ensino e Aprendizagem em 

Rede (CEAR) da Universidade Estadual de Goiás (UEG), tais desafios tornam-se ainda mais 

complexos. A adoção de tecnologias inovadoras requer planejamento estratégico, investimentos 

em infraestrutura e políticas de formação continuada para professores, tutores e demais 

profissionais envolvidos. 

Diante desse panorama, esta pesquisa teve como objetivo geral analisar os desafios e as 

possibilidades de implementação dos STIs no CEAR da UEG, considerando aspectos como 

infraestrutura humana e tecnológica, capacitação da equipe e os impactos pedagógicos do uso 

dessas tecnologias na EaD. Para alcançar esse propósito, os objetivos específicos foram: (1) 

examinar o histórico e o estado atual da infraestrutura do CEAR, com ênfase nos recursos 

relacionados aos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) e sua capacidade de suporte 

aos STIs; (2) identificar as necessidades de formação continuada e capacitação dos professores, 

tutores e demais profissionais envolvidos, visando uma implementação eficiente e sustentável 

dessas tecnologias; e (3) analisar as percepções dos gestores e profissionais quanto às 

potencialidades e limitações do uso dos STIs no contexto institucional. 

Este estudo também se justifica sob diversas perspectivas. No campo acadêmico, 

contribui para a produção de conhecimento sobre o uso da IA na EaD, com ênfase nos STIs 

como ferramentas de personalização da aprendizagem. Ao analisar criticamente os desafios e 

possibilidades de sua implementação, amplia-se o debate sobre práticas pedagógicas inovadoras 

e adaptações curriculares mediadas por tecnologias inteligentes. Além disso, o trabalho oferece 
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subsídios para futuros estudos que desejem aprofundar a relação entre aprendizagem adaptativa, 

infraestrutura institucional e formação docente em AVAs. 

Sob a perspectiva profissional, a investigação responde à crescente demanda por 

qualificação das práticas pedagógicas de professores e tutores, propondo a integração de 

tecnologias que automatizam tarefas operacionais e rotineiras. Assim, os profissionais podem 

redirecionar seu foco para ações mais estratégicas no processo educativo, como a mediação 

pedagógica qualificada, o acompanhamento individualizado e a construção de percursos 

formativos mais coerentes com as necessidades dos estudantes. 

No campo social, a pesquisa reforça a relevância da EaD como ferramenta de 

democratização do ensino superior, especialmente em contextos como o do CEAR, em que 

muitos alunos enfrentam dificuldades relacionadas ao acesso, ao tempo disponível e às 

condições de estudo. A EaD, como aponta Belloni (2015), desempenha papel essencial na 

redução das desigualdades educacionais, e o uso de STIs pode ampliar ainda mais esse alcance, 

ao oferecer recursos adaptativos e acessíveis. 

Do ponto de vista pedagógico, destaca-se a capacidade dos STIs de ajustar conteúdos, 

atividades e estratégias de ensino conforme o perfil e o desempenho de cada estudante, 

promovendo uma aprendizagem mais significativa, inclusiva e equitativa (Giraffa; Vicari, 

1999). Em nível pessoal, a escolha do tema reflete o compromisso da pesquisadora com uma 

Educação inovadora, ética e humanizadora, alinhada à sua experiência docente na EaD e à busca 

contínua por práticas mais responsivas às necessidades reais dos estudantes (Vicari, 2021). 

Pois, a articulação entre tecnologia e Educação é um imperativo da contemporaneidade. 

Para Vicari (2021), a aplicação da IA pode permitir que o ensino se adapte aos ritmos e 

características individuais de aprendizagem, superando a lógica tradicional e padronizada. Os 

STIs, nesse cenário, configuram-se como estratégias promissoras para enfrentar desigualdades 

educacionais, oferecendo suporte pedagógico adaptativo, mesmo em ambientes com limitações 

estruturais. Como ressalta Belloni (2015), a consolidação da EaD depende da integração 

consciente e intencional de tecnologias avançadas. 

Essa compreensão também se fundamenta na visão de que a tecnologia, quando 

planejada com responsabilidade pedagógica, pode favorecer uma Educação mais justa, crítica 

e transformadora. Vygotsky (1998) já defendia que o ensino deve ser mediado por interações 

significativas. Sob essa ótica, a IA pode atuar como uma ferramenta potente, auxiliando e 

ampliando o papel docente. Assim, esta pesquisa visa contribuir com a construção de soluções 

educacionais inovadoras e contextualizadas, sobretudo para estudantes que encontram na EaD 

a única via possível para realizar o sonho da formação superior. 
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Embora o uso da IA na Educação esteja em expansão no cenário internacional, os 

estudos brasileiros sobre os STIs ainda são limitados e pouco consolidados. Pesquisas recentes 

apontam escassez de investigações que analisem seu funcionamento prático, os entraves à sua 

implementação e sua articulação com os fundamentos pedagógicos da EaD (Silva et al., 2023; 

Pernoglio et al., 2023). Em instituições públicas, como a UEG, essas lacunas são ainda mais 

visíveis, especialmente quanto à infraestrutura, formação docente e adaptação curricular 

(Carraro; Valeriano: Pozzebon, 2019). 

O avanço de tecnologias como Redes Neurais Artificiais (RNA) e algoritmos 

adaptativos, base dos STIs, demanda uma abordagem crítica, interdisciplinar e sensível às 

realidades institucionais. É nesse espaço de lacuna científica que esta pesquisa se insere, 

propondo uma análise situada sobre a viabilidade e os impactos dos STIs na EaD pública 

brasileira, com foco no CEAR. 

Ao articular teoria e prática, este estudo pretende oferecer uma base sólida para decisões 

mais fundamentadas no campo da Educação mediada por tecnologia. No contexto do CEAR, 

onde a IA tem gerado mudanças nos processos educacionais, torna-se fundamental que gestores 

e docentes revisitem suas práticas à luz dos novos paradigmas. Como afirma Belloni (2015), 

essa articulação deve ser orientada por planejamento estratégico, formação contínua e 

compromisso com a qualidade do ensino. 

Dessa forma, a investigação dos STIs na EaD pública poderá contribuir com a tomada 

de decisões assertivas pela gestão do CEAR, em um cenário que exige respostas inovadoras, 

eficazes e responsáveis às demandas contemporâneas da Educação superior. Como aponta 

Santos (2022), a inovação educacional deve ser guiada por objetivos claros e alinhados às 

necessidades reais dos contextos nos quais se insere. 

A implementação dos STIs poderá fortalecer a missão social do CEAR, que tem levado 

a Educação superior a diferentes localidades do Estado de Goiás. Conforme defende Moran 

(2004), a tecnologia deve estar a serviço da inclusão e do desenvolvimento humano. Selwyn 

(2016) acrescenta que o uso educacional da tecnologia só se justifica quando melhora as 

condições de vida e aprendizagem, sobretudo dos sujeitos historicamente marginalizados. Por 

isso, esta pesquisa assume um compromisso ético com o direito à Educação de qualidade e com 

a redução das desigualdades. 

Diante desse cenário, compreender de forma crítica e contextualizada as reais 

possibilidades e limitações para a adoção dos STIs na EaD pública brasileira é uma urgência. 

A relevância da pesquisa justifica-se tanto pela escassez de estudos aplicados ao contexto 
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institucional de centros estaduais quanto pelo potencial transformador dessas tecnologias para 

promover equidade, personalização e qualidade no ensino superior à distância. 

Para atender a esses propósitos, a dissertação está organizada em cinco capítulos: o 

primeiro apresenta o referencial teórico com base na trajetória da BaD no Brasil e na UEG; o 

segundo discute os fundamentos e aplicações dos STIs na Educação; o terceiro descreve os 

aspectos metodológicos da pesquisa; o quarto traz a análise e discussão dos resultados com base 

nas três dimensões investigadas (técnica, pedagógica e institucional); e o quinto reúne as 

considerações finais, destacando os principais achados e proposições da pesquisa. 
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1. REFERENCIAL TEÓRICO  

1.1  A Educação a Distância (EaD) no Brasil: Evolução histórica e o papel das tecnologias 

no processo 

 

No Brasil, o surgimento da Educação a Distância (EaD) foi marcado por diversos 

desafios e transformações, que refletiram em mudanças econômicas, sociais e tecnológicas no 

país. Oficialmente, em meados do século XX, a EaD teve início com o propósito de melhorar a 

comunicação e ampliar os espaços educacionais, utilizando as tecnologias e seus recursos como 

ferramentas para expandir o alcance do ensino. Esse movimento possibilitou a criação de um 

sistema didático e pedagógico capaz de superar barreiras territoriais, proporcionando 

oportunidades de aprendizagem para diversos brasileiros (Libâneo; Oliveira; Toschi, 2003). 

A criação do Instituto Universal Brasileiro (IUB), em 1941, representou um marco 

importante para essa modalidade de ensino, ao disponibilizar cursos técnicos e 

profissionalizantes por meio da Educação via correspondência. Esses cursos tinham como 

pressuposto atender às necessidades da população, qualificando-a de forma remota, 

especialmente em casos nos quais não havia acesso à Educação presencial formal. 

Ao longo dos anos, a EaD no Brasil passou por diferentes momentos de transformação, 

o que impulsionou ainda mais a utilização das tecnologias como base nesse processo. Para 

Correia (2016), o primeiro marco histórico e significativo ocorreu com a disseminação do 

conhecimento por meio de textos enviados por correspondência, após a criação do IUB. Os 

cursos eram oferecidos por meio de materiais impressos enviados pelos Correios, incluindo 

instruções tutoriais, materiais didáticos e até avaliações. Essa modalidade permitiu que muitas 

pessoas, em áreas remotas, tivessem acesso a conteúdos educacionais, independentemente da 

presença física em uma unidade escolar. 

A metodologia de ensino utilizada por correspondência no Brasil seguiu as tendências 

internacionais já aplicadas anteriormente na Europa e nos Estados Unidos da América (EUA), 

no final do século XIX, sendo posteriormente adaptada à realidade e ao contexto do ensino 

brasileiro (Moore; Kearsley, 2013). 

O rádio e a televisão foram outras tecnologias que desempenharam papéis fundamentais 

na disseminação de conteúdos educacionais nesse mesmo período. Alinhadas aos materiais 

didáticos enviados por correspondência, essas mídias possibilitaram a transmissão de conteúdos 

educativos em formato audiovisual para inúmeras pessoas, principalmente em regiões com 

oferta limitada de escolas presenciais, ultrapassando as barreiras físicas (Correia, 2016). 
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O rádio, inicialmente, foi uma das tecnologias pioneiras utilizadas com fins 

educacionais no Brasil. Seu baixo custo de aquisição possibilitou sua disseminação em massa, 

permitindo que a comunicação e a informação alcançassem grande parte da sociedade. Segundo 

Passos (2018), na década de 1960 foi criado o Movimento de Educação de Base (MEB), o qual 

utilizava o rádio para transmitir conteúdos educacionais articulados com práticas de 

conscientização social e política, com o objetivo de alfabetizar adultos em áreas rurais. 

O MEB contribuiu significativamente para a redução da exclusão educacional de grande 

parcela da população brasileira, favorecendo a democratização do acesso à Educação naquele 

período (Passos, 2018). Além do rádio e da televisão, fitas de áudio e o telefone também foram 

utilizados como mídias para a transmissão de conteúdos educacionais (Rodrigues; Andriola, 

2021). Nesse mesmo período, foram criados cursos de Educação básica para adultos e 

programas de alfabetização, o que proporcionou novas alternativas de estudo, contribuindo para 

a inclusão social e educacional no país (Belloni, 2002). 

Em meados da década de 1970, a televisão consolidou-se como uma ferramenta de 

mediação para o ensino a distância. A Fundação Roberto Marinho, em 1978, criou o programa 

“Telecurso”, marcado por sua inovação pedagógica e por seu amplo alcance social. Outro 

programa de destaque no mesmo período foi o “Salto para o Futuro”, que também contribuiu 

para o fortalecimento da EaD no Brasil. Esses programas ofereciam ensino básico e técnico de 

qualidade para milhões de brasileiros, colaborando com o avanço da modalidade no país 

(Passos, 2018). 

A televisão, ao combinar recursos visuais e audiovisuais, trouxe mais dinamismo e 

interatividade ao processo de transmissão de conteúdo. Diversos programas educativos foram 

criados com o objetivo de difundir conteúdos pedagógicos, culturais e de capacitação 

profissional. Esses conteúdos eram gravados e transmitidos em horários acessíveis, com 

linguagem clara e objetiva, o que facilitava a compreensão por grande parte do público e 

proporcionava maior flexibilidade às aulas, uma característica que se tornaria, posteriormente, 

um dos pilares da EaD. 

A junção dos conteúdos impressos enviados por correspondência com o rádio e a 

televisão possibilitou a difusão de informações dinâmicas e atualizadas por meio da 

comunicação de massa. A integração do impresso com som e Figura, no formato audiovisual, 

no âmbito educacional, propiciou a contextualização dos conteúdos com ilustrações sobre os 

mais diversos temas. Essa combinação, posteriormente, passou a ser denominada “ensino 

multimeios à distância” (Belloni, 1999, p. 50). 
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Para Moran (2000), a integração do rádio e da televisão possibilitou uma ampla 

expansão da EaD, promovendo contribuições significativas para o contexto educacional de 

forma geral, tornando esse período um marco no processo de democratização da Educação no 

Brasil.  

Outro momento importante na história da EaD no país foi o início das transmissões via 

satélite, que se somaram às tecnologias do rádio, da televisão, das fitas de áudio e do telefone, 

propiciando a transmissão de informações de forma mais ágil e abrangente. Nesse mesmo 

período, surge o computador, que passou a integrar os ambientes educacionais e proporcionou 

uma verdadeira revolução na modalidade (Kenski, 2003). 

A introdução dos computadores pessoais e, sobretudo, da internet redefiniu o modelo 

comunicacional da EaD. Antes centrada em modelos unidirecionais, como o de um para um, 

nas correspondências, ou de um para muitos, no rádio e na televisão, a comunicação passou a 

configurar-se em múltiplas direções, possibilitando interações síncronas e assíncronas entre 

professores, tutores e alunos (Oliveira, 2001). 

O ensino a distância, mediado por tecnologias digitais, passou a adentrar as 

Universidades públicas brasileiras. A Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), 

por exemplo, criou, em 1991, o Grupo de Apoio ao Ensino de Ciências e Matemática do 1º 

Grau (GAECIM), oferecendo formação de professores via correspondência e, posteriormente, 

por correio eletrônico. Essa proposta foi pioneira ao utilizar meios digitais antes mesmo da 

popularização da internet no Brasil. Conforme destaca a própria Universidade, a experiência do 

GAECIM consolidou a UFMS como uma das primeiras instituições públicas a estruturar um 

núcleo permanente de EaD (UFMS, 2024). 

O computador permitiu que a EaD promovesse uma maior interatividade entre os 

conteúdos, superando grande parte das limitações do ensino transmitido por correspondência, 

rádio e televisão. Com os avanços das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação 

(TDICs), o computador tornou-se um equipamento essencial nesse cenário, possibilitando 

novas formas de interação, personalização da aprendizagem e acesso a diversos recursos 

educacionais (Kenski, 2007). 

Entretanto, a transformação mais significativa da EaD no Brasil ocorreu com a chegada 

da internet, no final do século XX. Essa tecnologia permitiu o surgimento de novos paradigmas 

de ensino, marcados pela comunicação em tempo real e por uma interação mais dinâmica e 

flexível entre professores e estudantes, contribuindo para o surgimento de novas práticas 

pedagógicas. Para Moran (2002), a internet possibilitou a criação de Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem (AVAs) mais interativos e acessíveis, ultrapassando as limitações das mídias 
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unidirecionais, como o rádio e a televisão. Em pouco tempo, viabilizou a expansão dos cursos 

à distância em todo o Brasil. 

Para Maia e Mattar (2007), a inserção da internet no contexto educacional impulsionou 

um crescimento explosivo da EaD. Os AVAs passaram a dispor de ferramentas diversificadas, 

flexíveis e interativas para a realização de cursos à distância. Com os AVAs, os conteúdos 

passaram a ser transmitidos de forma mais interativa, com maior flexibilidade de tempo e 

espaço. Nesse período, diversos cursos à distância foram criados com o uso de recursos 

multimídia e tecnologias educacionais, o que contribuiu significativamente para o processo de 

ensino e aprendizagem. 

Outro marco significativo na história da EaD no Brasil foi a criação da Lei nº 9.394, de 

1996, conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB). Essa legislação 

formalizou a modalidade de ensino a distância, reconhecendo-a, regulamentando-a e 

estabelecendo bases legais para sua expansão. Nesse contexto, surgiu a Universidade Aberta do 

Brasil (UAB), instituída pelo Decreto nº 5.800, de 8 de junho de 2006, com o objetivo de 

desenvolver a EaD, expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educação superior 

no país, democratizando o acesso ao ensino superior, especialmente para populações em regiões 

distantes dos grandes centros urbanos (Brasil, 2006). A UAB, por meio de polos de apoio 

presencial e parcerias com universidades públicas, tem desempenhado um papel fundamental 

na formação de professores e na promoção da inclusão educacional em diversas regiões do 

Brasil (CAPES, 2016). 

Em 2005, foi criada a UniRede (Rede de Educação Superior à Distância), que passou a 

agregar instituições públicas interessadas em ofertar cursos em rede e de forma colaborativa. 

Com o apoio da UAB, essas instituições puderam interiorizar a oferta de cursos gratuitos por 

meio de parcerias com prefeituras e Universidades federais e estaduais (Brasil, 2006). Todavia, 

embora a tecnologia tenha evoluído ao longo dos anos, a legislação que a regula nem sempre 

acompanhou esse ritmo. Diversos programas foram instituídos por meio de políticas públicas 

específicas, com o objetivo de fundamentar e consolidar essa nova modalidade de ensino. 

A UAB, com o objetivo de ampliar e democratizar o acesso ao ensino superior no país, 

especialmente em localidades com limitações de oferta educacional presencial, passou a ofertar 

cursos de graduação e pós-graduação para diversos setores. Além disso, reforçou a importância 

do uso de recursos tecnológicos eficientes para a propagação da Educação em larga escala. Com 

isso, proporcionou maior interação e flexibilidade à EaD, atendendo às necessidades de 

democratização do ensino, inclusão social e, sobretudo, das regiões mais afastadas dos grandes 

centros. 
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Ao discurso do tempo, os avanços tecnológicos seguiram impulsionando o 

desenvolvimento da EaD no Brasil. A integração entre o computador e a internet estreitou ainda 

mais a relação entre professores e estudantes, por meio do uso de AVAs. Nesse contexto, os 

AVAs desempenharam papel crucial na modernização da EaD, possibilitando a expansão do 

ensino superior, técnico e profissionalizante em diversas regiões do país. A partir desse período, 

surgiram diversos ambientes virtuais, softwares educativos e plataformas interativas que 

consolidaram a comunicação síncrona e assíncrona, como videoconferências e fóruns de 

discussão, os quais contribuíram diretamente para a personalização do processo de ensino e 

aprendizagem. 

Por meio dessas ferramentas, os professores passaram a oferecer feedbacks mais 

precisos aos estudantes, muitas vezes em tempo real, personalizando o atendimento e 

proporcionando um processo de ensino mais envolvente, estimulante e centrado nas 

necessidades individuais de cada aluno (Belloni, 2002). 

De certa forma, pode-se ressaltar que a inserção das tecnologias no âmbito educacional 

ocorreu gradualmente ao longo dos anos, transformando e contribuindo significativamente para 

o processo de ensino e aprendizagem. Com a ascensão da internet, em meados do final do século 

XX, começaram a surgir tecnologias inteligentes aplicadas ao contexto educacional. 

A partir desse avanço tecnológico, surgiram as primeiras ferramentas de Inteligência 

Artificial (IA), com o objetivo de simular determinadas funções humanas, especialmente 

aquelas relacionadas à mediação do conhecimento. Os chamados sistemas inteligentes 

passaram a ser aplicados em diversas áreas, e no campo educacional não foi diferente. Segundo 

Russell e Norvig (2013, p. 52), a internet constitui “um dos ambientes mais importantes para 

agentes inteligentes”, pois é justamente nesse espaço que essas tecnologias encontram as 

condições ideais para se desenvolver e aprender. 

Foi nessa perspectiva que emergiram os Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs), 

desenvolvidos com a intenção de criar programas capazes de se aproximar, cada vez mais, do 

papel desempenhado por um professor humano. De acordo com Giraffa e Vicari (1999), os STIs 

são tecnologias que aprendem por meio da interação com o aluno, da inserção contínua de 

informações e da atualização constante de seus próprios dados. 

Na prática, essas ferramentas passaram a representar um suporte importante no processo 

de ensino e aprendizagem, ao oferecer maior flexibilidade, personalização e acompanhamento 

nos AVAs. Sua presença no contexto educacional tem possibilitado avanços significativos, 

sobretudo na EaD, que, no século XXI, consolidou-se como uma das principais modalidades de 

ensino no Brasil.  
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A relevância desse avanço estar diretamente vinculada à capacidade das tecnologias 

inteligentes de responder às distintas demandas dos estudantes, ampliando o acesso à Educação 

e favorecendo uma aprendizagem mais autônoma, interativa e personalizada. Sua inserção nos 

AVA tem potencializado práticas pedagógicas inovadoras, que estimulam o protagonismo 

discente, otimizam a gestão do tempo e fortalecem a mediação docente, mesmo em cenários 

marcados por grande escala ou dispersão geográfica. 

Dados do censo da Educação superior de 2021, publicados pelo Instituto Nacional de 

Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP), revelam que, pela primeira vez na 

história do país, as matrículas em cursos de graduação a distância superaram aquelas em cursos 

presenciais, um marco que evidencia o amadurecimento e a viabilidade dessa modalidade no 

cenário educacional nacional. 

Embora esse crescimento tenha sido impulsionado por diversos fatores, é inegável que 

a pandemia da COVID-19 exerceu um papel acelerador nesse processo, ao exigir a migração 

rápida e emergencial para o ensino remoto. Esse momento histórico também escancarou as 

desigualdades estruturais de acesso à tecnologia e evidenciou a urgência de políticas públicas 

que garantam não apenas o ingresso, mas também a permanência dos estudantes na Educação 

superior, com equidade e inclusão. 

O período da pandemia, também foram reveladas fragilidades institucionais quanto à 

infraestrutura digital, à formação docente e à disponibilidade de suporte técnico, aspectos que 

se mostraram decisivos para a manutenção da qualidade do ensino. A crise sanitária, portanto, 

não apenas impulsionou o uso de tecnologias educacionais, como também reconfigurou o 

debate sobre a democratização da EaD, evidenciando a necessidade de uma abordagem 

sistêmica que contemple conectividade, formação continuada e estratégias pedagógicas 

inovadoras como dimensões indissociáveis da qualidade educacional no século XXI. 

Como já apontava Belloni (1999, p. 54), “a Educação é e sempre foi um processo 

complexo que utiliza a mediação de algum tipo de meio de comunicação como complemento 

ou apoio à ação do professor em sua interação pessoal e direta com os estudantes”. Essa reflexão 

continua extremamente atual, especialmente quando pensamos no futuro da EaD. Cada vez 

mais, observamos que as políticas educacionais caminham no sentido de incorporar novas 

tecnologias emergentes, como a IA e a realidade virtual, como formas de potencializar o 

processo de ensino e aprendizagem mediado por tecnologias. 

Belloni (2015) acrescenta que o sucesso da EaD está diretamente relacionado a 

investimentos consistentes em infraestrutura física e tecnológica, bem como à formação e à 

capacitação contínua de professores. Esses elementos são indispensáveis para garantir que o 
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uso da IA na Educação não apenas evolua, mas o faça com responsabilidade social e foco na 

qualidade da aprendizagem. 

Compreender a trajetória da EaD no Brasil exige um olhar atento aos marcos históricos 

que moldaram seu desenvolvimento ao longo das décadas. Desde as primeiras experiências com 

cursos por correspondência até a inserção de tecnologias digitais e da IA nos ambientes 

educacionais, a EaD passou por transformações significativas que dialogam diretamente com 

os avanços tecnológicos e com as demandas sociais de cada época. A seguir, apresenta-se o 

Quadro 1, que sintetiza os principais acontecimentos históricos, destacando o papel de cada 

fase no fortalecimento da modalidade e na democratização do ensino superior no país. 

Quadro 1- Estado da Arte: marcos históricos da EaD no Brasil 

Período/Ano Marco Histórico Descrição Autores/Referências 

Década de 1960 Movimento de Educação 

de Base (MEB) 

Uso do rádio como meio 

educacional para alfabetizar 

adultos em áreas rurais, com 

foco em consciência política e 

social. 

Passos (2018) 

1978 Lançamento do 

Telecurso (Fundação 

Roberto Marinho) 

Programa transmitido pela 

televisão com enfoque em 

ensino técnico e básico, de 

forma acessível e com grande 

alcance. 

Passos (2018) 

Década de 1980 Transmissões via satélite Ampliação do alcance da EaD 

com apoio do rádio e TV por 

satélite. 

Kenski (2003) 

Década de 1990 Inserção dos 

computadores e das 

TDICs 

Início da interatividade no 

ensino a distância, com 

recursos digitais e maior 

personalização do aprendizado. 

Kenski (2007) 

1991 UFMS cria o GAECIM, 

com formação de 

professores via 

correspondência 

Início da atuação digital da 

UFMS na formação de 

professores da rede pública. 

UFMS (2024) 

1996 Criação da Lei de 

Diretrizes e Bases da 

Educação (LDB) 

Reconhecimento legal da EaD 

como modalidade educacional 

válida no Brasil. 

Correia (2016) 

Fim dos anos 1990 e 

anos 2000 

Internet e Ambientes 

Virtuais de 

Aprendizagem (AVAs) 

Comunicação em tempo real, 

interatividade e maior alcance 

nacional da EaD. 

Moran (2002); Maia 

e Mattar (2007) 

2000–2005 Criação da UniRede e 

consolidação de políticas 

de EaD em rede 

Criação de redes colaborativas 

entre Universidades públicas 

para a oferta de cursos EaD. 

Brasil (2006); 

Correia (2016) 

2006 Criação da Universidade 

Aberta do Brasil (UAB) 

Democratização do ensino 

superior com oferta pública e 

gratuita de cursos de graduação 

e pós-graduação a distância. 

Correia (2016) 

Anos 2000 –2010 Popularização de AVAs, 

videoconferências e 

fóruns 

Consolidação da EaD com uso 

de plataformas síncronas e 

assíncronas e recursos 

multimídia. 

Kenski (2003); 

Giraffa e Vicari 

(1999); Moran 

(2002); Belloni 

(2015); 

Continua 
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Continuação 

2020 Pandemia da COVID-19 Expansão emergencial da EaD 

e exposição das desigualdades 

de acesso, exigindo novas 

políticas de inclusão digital e 

educacional. 

INEP (2021);  

Atualidade Inserção da Inteligência 

Artificial e STIs 

Uso de agentes inteligentes 

para personalizar e mediar o 

processo de ensino e 

aprendizagem. 

Vicari (2021); 

Fonte: Elaboração própria (2025). 

A análise dos marcos históricos da EaD permite observar que, embora os meios e os 

recursos tenham evoluído, a essência dessa modalidade, o compromisso com a ampliação do 

acesso à Educação, permanece constante. Os dados revelam não apenas a progressiva 

integração tecnológica, mas também os desafios enfrentados para garantir equidade, inclusão e 

qualidade no ensino ofertado a distância. Ao contextualizar esses momentos, é possível 

compreender com mais clareza as potencialidades da EaD na atualidade e a importância de 

políticas públicas e práticas pedagógicas que acompanhem as transformações do tempo 

presente, como a inserção dos STIs no cenário educacional brasileiro. 

 

1.2 A trajetória histórica da Educação a Distância (EaD) na Universidade Estadual de 

Goiás (UEG) 

 

A Universidade Estadual de Goiás (UEG) foi oficialmente criada em 16 de abril de 

1999, por meio da Lei Estadual nº 13.456, com um formato democrático que marcou sua 

trajetória desde o início. A instituição surgiu da necessidade de transformar a realidade 

educacional goiana, estando presente em todo o território do Estado e desempenhando um papel 

essencial na interiorização do ensino superior (UEG, 2024). 

Ao longo dos anos, a UEG vem se consolidando como uma Universidade voltada para 

a formação acadêmica, científica e cultural, promovendo oportunidades educacionais para 

milhares de estudantes, especialmente aqueles que, anteriormente, tinham acesso limitado ao 

ensino superior (UEG, 2024). Com um compromisso voltado à inclusão e à inovação, a 

Universidade também busca acompanhar as transformações tecnológicas e pedagógicas, 

contribuindo para o desenvolvimento regional por meio do ensino, da pesquisa e da extensão. 

Desse modo, fortalece a formação de profissionais qualificados e preparados para os desafios 

do mercado de trabalho e da sociedade. 

Durante o processo de criação da UEG, o governo do Estado de Goiás integrou à nova 

instituição a Universidade Estadual de Anápolis (UNIANA), criada em 1990, a qual teve 
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origem na Faculdade de Ciências Econômicas de Anápolis (FACEA), fundada em 1967. Além 

da UNIANA, a UEG também incorporou outras 14 instituições de ensino superior. Dentre elas, 

destaca-se a Escola Superior de Educação Física de Goiás (ESEFFEGO), inaugurada em 1963, 

na cidade de Goiânia (UEG, 2024; CORECON-GO, 2024). 

A partir dessas incorporações, a UEG passou a contar com campi em todas as regiões 

do Estado de Goiás. Sua presença contribuiu significativamente para o crescimento de diversos 

municípios goianos, promovendo o desenvolvimento por meio da Educação. O objetivo 

principal da Universidade era atender à demanda existente no interior do Estado, especialmente 

no que se refere à formação de professores da Educação básica que já atuavam nas redes 

públicas de ensino, tanto estadual quanto municipal (Botelho, 2016). 

Com uma estrutura multicampi, a UEG estabeleceu unidades universitárias em diversas 

regiões do Estado, promovendo a formação acadêmica em áreas estratégicas e contribuindo 

para o desenvolvimento regional. A sede administrativa da Universidade está localizada na 

cidade de Anápolis, que também abriga o campus central. 

Em consonância com as transformações tecnológicas e educacionais, a UEG iniciou sua 

trajetória na Educação a Distância (EaD) no ano de 2000, com a criação da UEG Virtual, 

primeira iniciativa institucional voltada especificamente para o uso das tecnologias digitais no 

ensino superior. Essa proposta emergiu de um pequeno núcleo de professores que passou a 

investigar, de forma sistemática, as possibilidades pedagógicas oferecidas pela EaD, conforme 

documentado no Parecer CEE/CP nº 17/2024, do Conselho Estadual de Educação de Goiás 

(Goiás, 2024). 

A UEG Virtual surgiu em um momento de expansão das políticas públicas voltadas à 

democratização do ensino, tendo como objetivo ampliar o acesso à Educação superior gratuita, 

especialmente para os habitantes de municípios distantes dos centros urbanos. Como aponta o 

portal institucional da Universidade, a proposta inicial envolvia a criação de uma infraestrutura 

técnica e pedagógica para a oferta de cursos à distância, incluindo a capacitação de docentes, a 

produção de materiais didáticos específicos para o formato online e a implantação de Ambientes 

Virtuais de Aprendizagem (AVAs) (UEG, 2024). 

Em 2006, o avanço das ações inicialmente desenvolvidas pela UEG Virtual culminou 

na criação do Centro de Educação Aberta, Continuada e a Distância (CEAD), que incorporou 

os princípios e estruturas anteriores, dando início a uma organização mais formal da EaD dentro 

da Universidade. A iniciativa decorreu da necessidade de ampliar o alcance da instituição para 

regiões que não contavam com campi físicos, ultrapassando as barreiras geográficas do Estado 

e atendendo à crescente demanda educacional (Lima et al., 2023). 
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Com o apoio de programas do governo federal, como a Universidade Aberta do Brasil 

(UAB), o CEAD tornou-se uma unidade da UEG e passou a ofertar cursos de graduação e 

formação continuada de professores na modalidade a distância. Ao longo de sua existência, o 

CEAD demonstrou sua relevância institucional e sua capacidade de ampliar, de forma 

significativa, a oferta de cursos, alcançando um número expressivo de pessoas. No entanto, com 

o crescimento da demanda educacional e o aumento de suas atribuições, tornou-se evidente a 

necessidade de um processo de institucionalização mais robusto para a EaD na UEG, o que 

revelou a urgência de uma estrutura ampliada, com maior autonomia pedagógica e 

administrativa (Lima et al., 2024). 

No ano de 2006, a UEG oficializou a transformação do CEAD em Unidade Universitária 

de Educação a Distância (UnUEAD), conforme registrado por Lima et al. (2024). Essa mudança 

integrou um movimento mais amplo de reestruturação organizacional da Universidade, que 

buscava fortalecer a modalidade EaD e garantir maior qualidade e eficiência na oferta de seus 

cursos. A criação da UnUEAD, com status de unidade universitária, conferiu-lhe autonomia 

para planejar, analisar e executar ações pedagógicas, administrativas e de pesquisa, 

consolidando seu papel estratégico dentro da instituição (Brasil, 2006). 

Com essa transformação, foi possível ampliar significativamente a oferta de cursos, 

diversificando as áreas de formação, com novas graduações, especializações e programas de 

formação continuada voltados a professores e gestores educacionais. Além disso, conforme 

destaca Lima et al. (2024), as parcerias com programas federais, como a UAB, permitiram 

acesso ampliado a financiamento e suporte técnico, favorecendo o investimento em 

infraestrutura pedagógica e tecnológica, bem como na capacitação das equipes técnicas e 

docentes. Essas parcerias também possibilitaram a modernização dos AVAs, contribuindo para 

a consolidação da EaD como modalidade estratégica dentro da UEG. 

A criação da UnUEAD representou um verdadeiro divisor de águas para a consolidação 

da modalidade EaD na Universidade Estadual de Goiás. A nova estrutura permitiu ampliar 

significativamente a capacidade operacional da Universidade, o que contribuiu para tornar a 

EaD uma estratégia institucional prioritária. Além disso, essa unidade garantiu maior 

reconhecimento e legitimidade junto aos órgãos reguladores e de fomento, como a Coordenação 

de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), fortalecendo não apenas a 

presença da EaD dentro da UEG, mas também sua posição no cenário nacional (Lima et al., 

2024). 

Com a autonomia conquistada, a UnUEAD passou a implementar metodologias 

pedagógicas inovadoras, alinhadas às tecnologias emergentes, o que promoveu maior 
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engajamento dos estudantes e melhor desempenho nos processos de ensino e aprendizagem. 

Um aspecto de grande relevância foi a ampliação do acesso ao ensino superior em regiões 

remotas do Estado de Goiás, atendendo públicos historicamente excluídos do sistema 

educacional. A modalidade EaD, sob a coordenação da UnUEAD, contribuiu efetivamente para 

o cumprimento da função social da Universidade, ao democratizar oportunidades formativas e 

ampliar o alcance da Educação pública superior. 

Entretanto, com o avanço das tecnologias digitais e a popularização dos AVAs, 

observou-se, ao longo dos anos, a necessidade de novas transformações na estrutura da 

UnUEAD, a fim de adequá-la às exigências contemporâneas da Educação a distância. A 

Resolução CsU nº 705/2014 sinalizou a importância de reavaliar e reestruturar essa unidade 

diante da emergência de metodologias híbridas, do crescimento da demanda por inovação 

pedagógica e das mudanças nas diretrizes legais da modalidade. Assim, consolidou-se a 

compreensão de que a UnUEAD precisava ser repensada e atualizada para manter-se coerente 

com os novos paradigmas educacionais e tecnológicos. 

Visando uma maior integração entre a EaD e os demais departamentos acadêmicos e 

administrativos, UnUEaD passou por um processo de reestruturação. Em 2015, foi criada a Lei 

Ordinária nº 18.934, de 16 de julho de 2015, que transformou a UnUEaD no Centro de Ensino 

e Aprendizagem em Rede (CEAR). O CEAR configura-se como um órgão executivo e 

acadêmico vinculado à Reitoria da UEG, sendo responsável por desenvolver políticas de ensino 

e aprendizagem em rede, promovendo ações colaborativas que integrem ensino, pesquisa e 

extensão. Tais ações são pautadas nas inovações tecnológicas e nas melhores práticas 

educacionais contemporâneas, conforme apontado pela UEG (2015) e pela Lei nº 18.934/2015 

(Brasil, 2015). 

A criação do CEAR ampliou significativamente a atuação da UEG no cenário 

educacional goiano. Um de seus principais objetivos passou a ser a articulação entre o ensino 

presencial e o ensino a distância, por meio da oferta de disciplinas e conteúdos em formatos 

híbridos nos cursos presenciais, aproveitando os recursos virtuais e a expertise na gestão dos 

AVAs. Nesse contexto, houve uma ampliação da oferta de cursos de graduação, pós-graduação, 

extensão e formação continuada na modalidade EaD (Lima et al., 2024). 

Outro ponto de destaque na criação do CEAR foi a ampliação do acesso à Universidade, 

especialmente com o apoio do programa UAB. O centro passou a atender diferentes públicos, 

incluindo moradores das zonas rural e urbana, trabalhadores em busca de qualificação 

profissional e professores em processos de formação continuada. Essas ações contribuíram de 
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maneira significativa para a democratização do ensino superior, ampliando o acesso e 

promovendo a inclusão de estudantes em variados contextos sociais, econômicos e geográficos. 

Para Lima et al. (2024), a busca constante por modernização tecnológica levou o CEAR 

a adotar soluções inovadoras para aprimorar o processo de ensino e aprendizagem, 

incorporando tecnologias virtuais avançadas em suas práticas pedagógicas. O centro passou a 

atuar como um núcleo articulador, não apenas para a promoção da EaD, mas também para o 

desenvolvimento de estratégias educacionais emergentes, que contribuam para qualificar a 

experiência de aprendizagem de seus usuários. 

No que se refere à política institucional, a trajetória do CEAR revela um processo 

gradativo de consolidação da EaD na UEG. Ao analisar esse percurso histórico, observa-se que 

os primeiros indícios de institucionalização da modalidade se manifestaram ainda na época da 

antiga UnUEAD, cuja atuação foi decisiva na estruturação dos fundamentos pedagógicos, 

administrativos e tecnológicos que hoje sustentam as ações do CEAR. 

Em 14 de junho de 2018, o programa institucional UEG em Rede foi oficialmente 

lançado como uma política pública educacional da Universidade, com o objetivo de ampliar o 

acesso ao ensino superior gratuito em todas as regiões do Estado de Goiás. Conforme 

informações institucionais, essa iniciativa surgiu como uma estratégia de interiorização da 

oferta de cursos de graduação e pós-graduação, por meio da modalidade de EaD mediada por 

Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDICs), em articulação com os 

municípios goianos (UEG, 2018). 

A gestão pedagógica e administrativa do programa passou a ser conduzida pelo CEAR, 

unidade responsável pela coordenação da elaboração de materiais didáticos, do suporte 

tecnológico e da formação de docentes e tutores. Os cursos ofertados seguem um modelo 

híbrido, que combina o ensino remoto com encontros presenciais obrigatórios em polos de 

apoio, estrategicamente distribuídos pelas microrregiões do Estado. Essa estrutura, como 

destaca o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) da UEG, permite a integração entre 

teoria e prática, fortalecendo o vínculo entre Universidade e comunidade (UEG, 2023). 

O programa UEG em Rede é direcionado aos municípios goianos. A adesão pode 

ocorrer de forma individual ou consorciada, o que garante maior flexibilidade na 

implementação dos polos, considerando as especificidades regionais. Em contrapartida, os 

municípios comprometem-se a garantir a infraestrutura necessária, como laboratórios de 

informática com internet banda larga, espaços físicos para os encontros presenciais e apoio 

logístico aos estudantes (Goiás, 2018). Essa parceria entre Estado e municípios tem sido 
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apontada como um dos diferenciais do modelo adotado pela UEG, pois favorece a 

regionalização da oferta formativa. 

Desde sua implementação, o UEG em Rede tem buscado atender às demandas locais 

com cursos que respondem às necessidades das regiões mais afastadas dos grandes centros 

universitários. Na primeira fase, o programa ofertou mais de 11 mil vagas, com a previsão de 

atingir cerca de 45 mil até o final de 2022, segundo dados institucionais (UEG, 2018). Os cursos 

de graduação, como Administração, Gestão Pública e Pedagogia, além das especializações lato 

sensu, são planejados para formar profissionais capacitados a atuar na execução de políticas 

públicas locais e no fortalecimento das instituições municipais. 

Essa proposta também está em consonância com os princípios estabelecidos no Plano 

Nacional de Educação (PNE), que recomenda a interiorização do ensino superior e a 

valorização das potencialidades regionais como estratégias para a redução das desigualdades 

educacionais (Brasil, 2014). Além disso, o PDI da UEG reforça o papel do programa UEG em 

Rede na promoção da equidade territorial, da inclusão digital e da sustentabilidade institucional 

(UEG, 2023). 

A implantação do UEG em Rede contribuiu para consolidar o papel da EaD como 

modalidade legítima, integrada às diretrizes acadêmicas da UEG e orientada para o 

desenvolvimento sustentável dos territórios goianos. Sua permanência como política 

estruturante sinaliza o compromisso da Universidade com a inclusão, a democratização do 

conhecimento e a formação cidadã de sujeitos em diferentes contextos socioeconômicos. 

Ainda durante o período de funcionamento da UnUEAD, a EaD na UEG era 

compreendida como uma modalidade complementar, sustentada por parcerias com o sistema 

UAB e marcada por ações formativas pontuais. Apesar das limitações de infraestrutura e da 

fragilidade administrativa características daquele momento, já se vislumbravam elementos 

estruturantes, como a produção de materiais didáticos, a capacitação de tutores e o início da 

mediação pedagógica por meio de tecnologias digitais. 

É importante ressaltar que a UEG Virtual constituiu parte essencial do processo de 

institucionalização da EaD na UEG. Ela não apenas impulsionou as primeiras ações 

pedagógicas e tecnológicas voltadas ao ensino remoto, como também fundamentou a 

construção de uma cultura universitária comprometida com a acessibilidade, a equidade 

territorial e a qualidade acadêmica. Em 22 de novembro de 2023, por meio da Resolução CsU 

nº 1136, a UEG transformou a UEG Virtual no Programa UEG Digital, ampliando e 

consolidando suas ações na oferta de cursos de graduação a distância. O legado da UEG Virtual 
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permanece vivo nas práticas atuais do CEAR e em iniciativas como o programa UEG em Rede, 

que continuam a expandir os horizontes da formação superior no Estado. 

A criação formal do CEAR representou um divisor de águas nesse processo. A 

institucionalização da EaD deixou de se configurar como uma estratégia isolada para se integrar 

de forma definitiva ao projeto acadêmico da Universidade. Com a nova estrutura, o CEAR 

passou, nos últimos anos, a atuar como unidade gestora, articuladora e propositiva, assumindo 

responsabilidades administrativas, pedagógicas e tecnológicas, ampliando sua inserção nos 

cursos regulares e fortalecendo seu alinhamento com as diretrizes do PDI da UEG (UEG, 2016). 

O processo de institucionalização da EaD na UEG, conforme destaca a própria 

instituição (UEG, 2025), exige não apenas normatização e infraestrutura física, mas, sobretudo, 

o reconhecimento da EaD como um formato legítimo e de qualidade, capaz de promover 

formação cidadã e inclusão educacional. Neste contexto, o CEAR tem desempenhado papel 

fundamental ao garantir o acesso ao ensino superior para comunidades distantes dos centros 

urbanos, além de fomentar a inovação pedagógica por meio do uso de AVAs e de tecnologias 

interativas. A recente transformação da UEG Virtual no Programa UEG Digital, formalizada 

pela Resolução CsU nº 1136/2023, reflete o compromisso da universidade com a adaptação às 

novas diretrizes nacionais e com a ampliação da oferta de cursos no formato a distância, 

alinhando-se às políticas educacionais contemporâneas. 

É necessário destacar que a consolidação da EaD na UEG também implicou 

transformações significativas na cultura institucional. Em estudo sobre a institucionalização da 

EaD em Universidades públicas, França et al. (2021) ressaltam que regulamentações internas 

constituem fator determinante para o reconhecimento da modalidade, uma vez que práticas 

educativas mediadas por tecnologias demandam reorganização dos fluxos de trabalho, 

investimentos contínuos na formação docente e revisão das concepções pedagógicas.  

Nesse contexto, o CEAR tem buscado atender a esses desafios ao implementar políticas 

permanentes de formação para tutores, docentes e coordenadores de curso, além de fomentar 

pesquisas e o desenvolvimento de metodologias inovadoras. 

Reconhecer essa trajetória é fundamental para compreender o papel ocupado pelo 

CEAR na estrutura acadêmica da UEG e, consequentemente, para justificar a relevância desta 

pesquisa. Ao analisar os caminhos e desafios para a implementação de STIs no contexto do 

CEAR, busca-se não apenas contribuir para a melhoria dos processos formativos, mas também 

fortalecer o compromisso institucional com uma EaD de qualidade, acessível e socialmente 

referenciada. 
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Partindo desse pressuposto, o CEAR, cuja criação foi formalizada pela Resolução CsU 

nº 72/2014 e reforçada pela Lei Estadual nº 18.934/2015, está diretamente vinculado à Reitoria 

da UEG, tendo sido estruturado com o objetivo de promover, articular e fortalecer o ensino em 

rede. Seu papel é apoiar cursos e programas voltados à formação superior e continuada na 

modalidade EaD, no processo contínuo de institucionalização dessa prática educativa (Stacheira 

et al., 2015). 

Neste processo, ao se analisar os marcos da institucionalização da EaD na UEG, o PDI 

também representa um elemento significativo na consolidação de políticas, estruturas e práticas 

que afirmam o papel da Universidade no contexto da Educação pública brasileira. Com base 

em um planejamento estratégico pautado por cenários prospectivos, o PDI foi concebido para 

orientar as ações institucionais da UEG no período de 2023 a 2028, considerando tanto seu 

histórico quanto os desafios contemporâneos da Educação superior pública no país (UEG, 

2023). 

A versão atual do PDI, aprovada em 2023, reafirma o compromisso institucional com a 

qualidade, a inclusão e a inovação científica e pedagógica. Um dos avanços mais expressivos 

do documento está na valorização da EaD como eixo estratégico da Universidade. Ao 

consolidar o CEAR como órgão executivo e acadêmico vinculado à estrutura central da 

instituição, o plano reconhece a importância da modalidade para o cumprimento da missão 

institucional. Posicionado ao lado das pró-reitorias e institutos acadêmicos, o CEAR adquire 

protagonismo na implementação das diretrizes para o ensino a distância, evidenciando a 

centralidade dessa política no projeto universitário delineado no PDI (UEG, 2023). 

Além de seu reconhecimento estrutural, o CEAR também se destaca pela qualificação 

de seu corpo técnico e docente. Conforme informações contidas no próprio PDI, atualmente 23 

docentes efetivos estão lotados diretamente no CEAR, atuando na mediação pedagógica e na 

produção de conteúdos para os cursos ofertados na modalidade EaD. Esse número é 

especialmente relevante se considerado o contexto de reorganização funcional enfrentado pela 

UEG após a extinção de vínculos temporários em 2019, que implicou em uma nova 

configuração do corpo docente e técnico-administrativo da instituição (UEG, 2023). Ainda 

assim, reconhece-se que essa equipe, embora qualificada, permanece numericamente limitada 

diante das demandas atuais. 

A consolidação do CEAR também pode ser observada por meio do fortalecimento de 

sua infraestrutura física e digital, que articula 58 polos de apoio presencial distribuídos em todo 

o território goiano, alguns vinculados ao sistema UAB e outros ao programa UEG em Rede. 

Esses polos ampliam o acesso da população ao ensino superior e fortalecem a função social da 
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Universidade, ao contemplar regiões historicamente excluídas dos circuitos tradicionais da 

Educação universitária. 

Autores como Lima e Santos (2020) afirmam que a institucionalização de estruturas de 

EaD dentro das Universidades públicas requer mais do que a simples oferta de cursos; exige o 

desenvolvimento de políticas articuladas, uma gestão qualificada e o reconhecimento da 

modalidade como parte integrante da missão institucional. Nesse sentido, PDI da UEG 

corrobora essa compreensão ao incluir a EaD entre as diretrizes estratégicas de ensino, pesquisa 

e extensão, em conformidade com os princípios da Educação superior pública defendidos por 

Cunha (2010), que ressalta a democratização e a interiorização como imperativos da 

Universidade do século XXI. 

Comparando a outras instituições públicas estaduais, a UEG se destaca por integrar de 

forma mais sistemática e abrangente a EaD à sua estrutura organizacional. Em muitas 

Universidades, essa modalidade permanece como uma política periférica, sem inserção formal 

nos processos decisórios e sem a devida valorização dos profissionais envolvidos. Na UEG, ao 

contrário, o CEAR é formalmente inserido nos colegiados institucionais e na lógica de 

planejamento e avaliação acadêmica, o que indica maturidade na gestão da modalidade e 

alinhamento com os princípios de inclusão, qualidade e desenvolvimento regional (UEG, 

2023). Apesar dos avanços, ainda existem desafios a serem superados para atingir o patamar 

ideal, no entanto, o CEAR segue em constante aprimoramento. 

O PDI, nessa instituição, atua como catalisador de boas práticas de governança ao 

incorporar políticas de transparência e de planejamento baseadas em evidências, como se 

observa na criação do Painel de Dados da UEG. Essa iniciativa fortalece a capacidade analítica 

e decisória da Universidade, contribuindo para uma melhor gestão da EaD ao oferecer subsídios 

técnicos para a expansão qualificada da oferta e para a avaliação contínua dos resultados 

institucionais. 

Atualmente, o CEAR configura-se como um dos pilares estratégicos da UEG para o 

desenvolvimento e a consolidação da EaD. Sua estrutura organizacional compreende uma 

coordenação geral e coordenações específicas, todas ocupadas por docentes efetivos da 

instituição, além de professores formadores, tutores e técnicos administrativos que atuam de 

maneira integrada no planejamento, execução e acompanhamento das atividades pedagógicas 

da modalidade. 

A atuação do CEAR abrange desde a gestão acadêmica e metodológica dos cursos à 

distância até a articulação direta com os polos de apoio presencial, os institutos acadêmicos e 

os diversos setores administrativos da UEG. Reconhecido formalmente no organograma da 
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instituição como órgão executivo e acadêmico vinculado à gestão da EaD, o CEAR exerce papel 

central na expansão e qualificação do ensino superior em ambientes digitais (UEG, 2023). 

Nos dias atuais, o CEAR coordena um total de 58 polos ativos de apoio presencial, 

distribuídos em diferentes regiões do Estado de Goiás. Desses, 17 integram o sistema 

Universidade Aberta do Brasil (UAB), enquanto 41 funcionam por meio do programa 

institucional da própria Universidade, no âmbito da denominada “UEG Virtual” (Oliveira; 

Lima, 2024). Essa ampla rede territorial evidencia o compromisso da UEG com a interiorização 

do ensino, ao possibilitar o acesso à Educação superior a populações de municípios 

historicamente desassistidos. Como destaca Moraes (2021), descentralizar a oferta educacional 

por meio de polos EaD constitui uma estratégia essencial para o fortalecimento da cidadania e 

da inclusão educacional em territórios vulneráveis. 

No que se refere à oferta de cursos, o CEAR coordena, atualmente, três cursos de 

licenciatura em funcionamento vinculados ao sistema UAB: Ciências Biológicas, História e 

Pedagogia, e com mais dois cursos a serem abertos no próximo semestre. Já no âmbito do 

programa UEG em Rede, estão em oferta o curso de bacharelado em Administração, a 

licenciatura em Pedagogia e o curso tecnólogo em Gestão Pública. Essas formações são 

organizadas conforme seus respectivos Projetos Pedagógicos de Curso (PPCs), em consonância 

com as Diretrizes Curriculares Nacionais e com as especificidades de cada área de 

conhecimento. 

As disciplinas são disponibilizadas semestralmente, com uma organização acadêmica 

que integra o AVA, especificamente, a plataforma Baru, encontros presenciais nos polos e 

acompanhamento pedagógico mediado por professores formadores e tutores. Essa estrutura 

pedagógica assegura a mediação dialógica e o suporte constante aos alunos, o que é 

fundamental para o desenvolvimento de uma aprendizagem interativa e contínua. O 

acompanhamento dos professores formadores e tutores garante que os alunos tenham um ponto 

de contato regular para tirar dúvidas, receber feedbacks e ajustar suas trajetórias de 

aprendizagem de acordo com suas necessidades. Além disso, a combinação de atividades 

presenciais e a distância permite que os alunos aproveitem o melhor de ambos os formatos, 

promovendo uma educação mais flexível e acessível. 

Essa configuração organizacional e metodológica posiciona o CEAR como referência 

dentro da UEG no que tange à inovação didático-pedagógica, ao uso de tecnologias 

educacionais e à promoção do acesso democrático ao ensino superior no Estado de Goiás. Ao 

integrar o AVA com a plataforma Baru, o CEAR não só facilita o acesso a conteúdos 

acadêmicos, mas também promove a interatividade e o engajamento dos alunos, algo essencial 
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para o sucesso de modelos de ensino a distância. Essa abordagem híbrida fortalece o vínculo 

entre alunos e professores, criando uma comunidade de aprendizagem onde o suporte e o 

acompanhamento contínuo são priorizados. 

Além disso, o CEAR se destaca por sua capacidade de adaptação às necessidades dos 

estudantes, proporcionando um ambiente que respeita a diversidade e as diferentes formas de 

aprendizagem. A promoção do acesso democrático ao ensino superior é um dos maiores legados 

dessa estrutura, que busca não só atender as demandas locais, mas também contribuir para a 

formação de cidadãos críticos e qualificados para o mercado de trabalho e para a vida social. 

Essa inovação pedagógica e o uso de tecnologias educacionais são fundamentais para enfrentar 

os desafios da educação no século XXI, ampliando as oportunidades educacionais para uma 

população cada vez mais diversificada e em constante transformação. 

A seguir, apresenta-se, na Figura 1, a estrutura organizacional atual do CEAR, que 

reflete esse modelo pedagógico inovador e sua busca contínua por melhorias na qualidade do 

ensino oferecido. 

Figura 1 - Estrutura organizacional do CEAR 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Adaptado pela autora, 2025. 

 

O CEAR é estruturado por uma coordenação geral, responsável pela gestão institucional 

da unidade, e por coordenações específicas que atuam de forma integrada no desenvolvimento 

dos programas e cursos ofertados. A coordenação acadêmica é encarregada da organização e 

do acompanhamento pedagógico dos cursos e programas, assegurando a coerência didático-
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metodológica das ações formativas. Já a coordenação de ensino define as diretrizes 

pedagógicas, sendo responsável pela gestão dos processos didáticos e metodológicos que 

orientam o desenvolvimento curricular dos componentes oferecidos (Oliveira; Lima, 2024). 

A coordenação de tecnologia, por sua vez, responde pela administração dos AVAs, 

como o Moodle, com a plataforma Baru, além da produção de recursos digitais e do suporte 

técnico e pedagógico aos docentes e estudantes. O CEAR também conta com professores 

formadores, tutores e técnicos administrativos, que atuam colaborativamente para garantir o 

bom funcionamento das atividades. 

Outro setor de destaque é a equipe de desenhistas educacionais, composta por docentes 

e técnicos especializados que atuam na orientação metodológica e pedagógica dos componentes 

curriculares (Oliveira; Lima, 2024). Essa equipe desempenha papel fundamental no 

desenvolvimento das disciplinas, ao acompanhar e assessorar os professores formadores 

durante todas as etapas de elaboração didático e pedagógica. A atuação conjunta das 

coordenações e das equipes técnicas contribui para uma proposta educacional alinhada às 

diretrizes das políticas públicas e às demandas contemporâneas do ensino superior na 

modalidade a distância. 

Entre os programas estratégicos do CEAR, destaca-se o Programa de Ensino e 

Aprendizagem em Rede (PEAR), instituído pela Resolução CsU nº 1185, de 27 de junho de 

2024. O PEAR foi concebido como uma proposta inovadora da UEG para integrar os formatos 

presencial e a distância. Esse programa possibilita a oferta de componentes curriculares a 

distância nos cursos presenciais da universidade, promovendo maior flexibilização curricular e 

ampliando o acesso a conteúdos formativos. As disciplinas do PEAR são organizadas em três 

núcleos: o núcleo comum, voltado à formação básica; o núcleo de modalidade, específico de 

cada curso; e o núcleo livre, acessível a qualquer estudante da instituição. Todos os 

componentes curriculares são desenvolvidos com base em metodologias ativas e com o apoio 

de tecnologias digitais (UEG, 2024; Lima et al., 2023). 

Cada disciplina ofertada pelo CEAR é planejada e conduzida por um professor 

formador, selecionado por meio de processo seletivo simplificado, conforme edital público, ou 

por docente efetivo da UEG oficialmente lotado no centro. Esses profissionais desempenham 

papel central na mediação pedagógica e na consolidação institucional da EaD, sendo 

responsáveis pelo planejamento, execução e acompanhamento das atividades acadêmicas e 

administrativas vinculadas às disciplinas. A forma de remuneração dos formadores varia de 

acordo com o vínculo: os selecionados por edital recebem bolsas financiadas pela CAPES, via 
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sistema UAB; já os docentes efetivos são remunerados diretamente pela UEG, segundo seu 

regime estatutário. 

No CEAR, os professores formadores organizam-se, essencialmente, em dois grupos: 

docentes efetivos da UEG e professores selecionados por meio de editais específicos que 

também podem ser da própria instituição. Esses profissionais desenvolvem não apenas 

atividades de ensino, mas também de pesquisa, extensão e gestão, contribuindo ativamente para 

o fortalecimento e a consolidação da EaD na Universidade (GOIÁS, 2024). São eles os 

responsáveis diretos pela produção dos conteúdos das disciplinas oferecidas, tanto nos cursos 

EaD quanto no PEAR (Oliveira et al., 2023). Suas atribuições abrangem a elaboração e 

execução de planos de ensino, desenvolvimento de materiais didáticos e videoaulas, bem como 

o acompanhamento dos estudantes e tutores nos Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem 

(AVEA) e nas atividades presenciais realizadas nos polos da UEG (UEG/CEAR/UAB, 2025). 

A atuação dos docentes efetivos como professores formadores está em consonância com 

as diretrizes estabelecidas no PDI da UEG, o qual ressalta a valorização da carreira docente e a 

promoção de práticas pedagógicas inovadoras no âmbito da EaD (UEG, 2023). Essa integração 

entre as funções docentes e as políticas institucionais fortalece a qualidade e a efetividade dos 

cursos ofertados pelo CEAR. A experiência acadêmica desses professores, aliada à sua 

formação continuada e à dedicação exclusiva à Universidade, representa um diferencial 

significativo na consolidação da EaD como uma modalidade de ensino pautada pela excelência 

acadêmica. 

Além do PDI, as atribuições desses profissionais também estão respaldadas pela 

Resolução CsU nº 1.031/2022, que regulamenta as atividades acadêmicas dos docentes do 

quadro permanente da UEG. Essa normativa delimita de forma clara as funções de ensino, 

pesquisa, extensão e gestão universitária, reconhecendo o papel estratégico dos docentes 

efetivos na implementação e sustentação das políticas institucionais, especialmente no campo 

da EaD. A resolução também define os regimes de trabalho e os critérios para alocação da carga 

horária docente, permitindo que os professores lotados no CEAR se dediquem integralmente às 

atividades relacionadas à formação docente e ao acompanhamento pedagógico dos cursos 

ofertados a distância (UEG, 2022). 

Com base nesse marco regulatório, é possível compreender que a atuação dos docentes 

efetivos ultrapassa a dimensão meramente operacional, configurando-se como parte 

estruturante de um projeto educacional institucional comprometido com a inovação, a inclusão 

social e a qualidade acadêmica. Dessa forma, os professores formadores efetivos do CEAR 

exercem funções que, além de legitimadas legalmente, estão plenamente alinhadas aos 
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objetivos estratégicos da Universidade, conferindo-lhes um papel central na consolidação da 

EaD como política pública de Educação superior. 

A presença de professores efetivos lotados diretamente no CEAR representa um avanço 

estratégico para a consolidação da EaD como política institucional da UEG. Diferentemente 

dos docentes vinculados exclusivamente por meio de bolsas temporárias do sistema UAB, os 

professores efetivos integram o quadro permanente da instituição, com dedicação contínua às 

atividades de docência, pesquisa, extensão e gestão acadêmica. 

Entre as principais vantagens dessa lotação destaca-se a continuidade pedagógica e 

administrativa, elemento essencial para o fortalecimento do CEAR enquanto núcleo 

permanente de inovação e excelência na modalidade a distância (UEG, 2023). Os professores 

efetivos acumulam conhecimento institucional, constroem vínculos duradouros com as 

comunidades acadêmicas e desenvolvem projetos de médio e longo prazo, contribuindo de 

forma significativa para o aprimoramento das práticas pedagógicas, da produção científica e da 

articulação com os demais setores da Universidade. 

Outro benefício relevante é a possibilidade de atuação em múltiplas frentes, como o 

planejamento curricular dos cursos, a orientação de trabalhos de conclusão de curso, a 

participação em colegiados, comissões e grupos de pesquisa, além da produção de materiais 

didáticos adaptados às especificidades do ensino online. A dedicação exclusiva, prevista para 

uma parcela significativa dos vínculos efetivos da Universidade, permite uma maior imersão 

nos desafios e demandas cotidianas da EaD, viabilizando um acompanhamento mais próximo 

e qualificado dos alunos, tutores e demais colaboradores (UEG, 2023). 

Os docentes efetivos do CEAR contribuem diretamente para a institucionalização da 

EaD na UEG, conferindo-lhe legitimidade acadêmica e consolidando o centro como estrutura 

estratégica da Universidade. Com atuação reconhecida e respaldada jurídica e 

administrativamente, esses profissionais são protagonistas na formulação de políticas 

educacionais voltadas à ampliação do acesso, à qualificação do ensino e à promoção da 

equidade territorial no Estado de Goiás. 

A lotação de professores efetivos no CEAR também evidencia o compromisso da UEG 

com a valorização da EaD como modalidade legítima de formação superior, ao reconhecer a 

importância de uma equipe estável, qualificada e integrada aos objetivos institucionais da 

Universidade. 

Outro grupo de profissionais que compõem o corpo docente do CEAR são os 

professores formadores selecionados por meio de processo seletivo simplificado, realizado em 

duas etapas: análise documental e avaliação curricular. Os candidatos devem comprovar, no 
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mínimo, titulação em nível de especialização, experiência de pelo menos um ano no magistério 

superior e atuação prévia em EaD ou em áreas correlatas, como tutoria, orientação de Trabalhos 

de Conclusão de Curso (TCC) ou gestão pedagógica na modalidade (UEG/CEAR/UAB, 2025). 

A formação acadêmica e a experiência em disciplinas ofertadas na modalidade a 

distância são critérios com peso significativo nos editais. Além disso, espera-se que o professor 

formador tenha domínio no desenvolvimento de atividades síncronas e assíncronas, elaboração 

de conteúdos acessíveis, aplicação de metodologias inovadoras e participação em formações 

pedagógicas promovidas pelo CEAR. Esses requisitos visam assegurar a qualidade da oferta 

dos cursos e a formação integral dos alunos. 

Os tutores também são selecionados por meio de edital e processo seletivo simplificado. 

A seleção é regida por critérios rigorosos, com o objetivo de garantir a qualidade pedagógica e 

técnica da tutoria, tanto na modalidade presencial quanto à distância. O processo ocorre em 

duas etapas: homologação das inscrições e análise curricular, ambas realizadas de forma online, 

conforme diretrizes da Gerência do Núcleo de Seleção da UEG (UEG, 2024). 

Para atuar como tutor presencial, o candidato deve residir no município onde se localiza 

o polo ou em localidade distante até 50 km, possuir graduação na área específica da vaga, como 

Ciências Biológicas, História ou Pedagogia, comprovar experiência mínima de um ano no 

magistério ou em tutoria em cursos vinculados à UAB, demonstrar domínio de tecnologias 

educacionais e disponibilidade para atuar presencialmente aos sábados e em outros dias letivos 

(UEG, 2024, p. 6-7). 

No caso da função de tutor a distância, exige-se residência em Anápolis ou em 

municípios situados até 50 km da sede do CEAR, formação superior na área exigida pela vaga 

e experiência em EaD ou no magistério. Também é obrigatória a participação em reuniões 

mensais presenciais na sede do CEAR, bem como o cumprimento de 20 horas semanais em 

atividades no AVEA, demonstrando proficiência no uso de plataformas digitais (UEG, 2024). 

As atribuições dos tutores, tanto presenciais quanto à distância, incluem orientar e 

motivar os estudantes, acompanhar o desempenho acadêmico, apoiar os professores 

formadores, elaborar relatórios e participar das atividades avaliativas. Os tutores desempenham 

papel fundamental na mediação pedagógica, atuando como elo entre os discentes, os docentes 

e a instituição. A remuneração desses profissionais é realizada por meio de bolsas mensais 

concedidas pela CAPES (UEG, 2024). 

No ano de 2024, o CEAR, contabilizando os estudantes matriculados nos três cursos de 

licenciatura ofertados por meio do sistema UAB, Pedagogia, História e Ciências Biológicas, 

registrou um total de 1.110 matrículas (Lima et al., 2024). Atualmente, o CEAR constitui-se 
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como um núcleo estratégico da UEG, voltado à expansão, qualificação e inovação da 

modalidade de EaD. Sua estrutura organizacional, aliada aos investimentos na formação de 

professores, tutores, técnicos e demais servidores, bem como ao desenvolvimento de iniciativas 

como o PEAR, consolida a UEG como uma instituição comprometida com a democratização 

do acesso ao ensino superior e com a promoção de uma Educação inclusiva e de qualidade no 

Estado de Goiás. 

Houve também investimentos significativos na produção de conteúdos educacionais, 

com a constituição de uma equipe multidisciplinar composta por designers instrucionais, 

pedagogos e especialistas em tecnologias educacionais, responsáveis pelo desenvolvimento de 

materiais de alta qualidade. O CEAR passou a produzir seus próprios recursos didáticos, como 

videoaulas, e-books, atividades interativas, livros e apostilas, que enriquecem a experiência dos 

estudantes e favorecem o processo de ensino e aprendizagem. 

Além da gestão dos polos e dos cursos, o CEAR é também responsável pela execução e 

manutenção do programa UEG Digital UEG, 2023). Esse programa permite que estudantes de 

cursos presenciais da UEG possam cursar componentes curriculares no formato virtual, 

promovendo mobilidade acadêmica e flexibilização dos currículos. Tal inovação dialoga com 

os princípios da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão, ao mesmo tempo em que 

potencializa o uso das TDICs na aprendizagem, conforme defende Kenski (2012). 

Em termos de equipe, o CEAR conta com um corpo docente composto por 23 

professores efetivos da UEG, além de professores formadores, tutores presenciais e a distância, 

e profissionais técnicos que atuam no suporte pedagógico e operacional da EaD. Esses 

profissionais desempenham papel essencial na mediação didática, na elaboração de materiais e 

no acompanhamento dos discentes, assegurando o padrão de qualidade exigido pelas diretrizes 

nacionais da modalidade (UEG, 2023). 

Apesar dos avanços estruturais e pedagógicos, o CEAR ainda enfrenta um entrave 

formal à sua completa institucionalização, a ausência de um Regimento Interno próprio. 

Embora o centro esteja devidamente reconhecido no Estatuto da Universidade e exerça, de 

maneira consolidada, funções administrativas e acadêmicas, a inexistência de uma 

normatização interna compromete sua autonomia plena e dificulta a regulamentação específica 

de suas ações e decisões. Como destaca Dias Sobrinho (2005), a institucionalização de 

estruturas acadêmicas requer não apenas reconhecimento formal, mas também regulamentação 

clara, transparente e alinhada às diretrizes da gestão democrática e eficiente no ensino superior. 

Portanto, embora o CEAR já se afirme como um centro estruturante da UEG no que se 

refere à política de EaD, é fundamental que os processos institucionais sejam concluídos com 
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a aprovação e publicação de seu Regimento Interno. Essa medida consolidará de forma 

definitiva sua inserção institucional e proporcionará maior segurança jurídica e funcional às 

suas ações, fortalecendo, assim, a missão da Universidade no contexto da Educação pública 

goiana. 

O CEAR representa um novo capítulo no fortalecimento da EaD na UEG, ao alinhar-se 

às demandas do ensino superior contemporâneo, destacando-se por sua flexibilidade e pela 

incorporação de tecnologias emergentes no campo educacional. Além de promover o 

aprimoramento da qualidade do ensino, ampliando o acesso e melhorando o desempenho 

acadêmico dos estudantes, o centro contribuiu para a expansão da estrutura institucional, 

alcançando um maior número de alunos em áreas remotas e colaborando com a redução de 

custos operacionais, tanto na infraestrutura técnica quanto na humana (Goiás, 2024). 

Contudo, apesar dos avanços, a trajetória do CEAR também foi marcada por desafios 

significativos. Destacam-se, entre eles, a constante necessidade de atualização tecnológica, a 

inclusão digital de professores, funcionários e alunos, bem como a consolidação de políticas 

públicas voltadas ao financiamento sustentável da EaD. De um lado, observa-se uma população 

estudantil que já nasceu imersa na era da Inteligência Artificial (IA); de outro, persistem 

desigualdades de acesso à internet e a dispositivos tecnológicos, bem como a necessidade de 

formação continuada de docentes e o enfrentamento de preconceitos ainda existentes em relação 

à modalidade (Libâneo, 2012). 

Além desses entraves, o CEAR enfrenta desafios internos, como a sobrecarga de setores 

específicos, falhas na comunicação institucional, limitações na atualização de recursos digitais 

e a complexa tarefa de adaptar matrizes curriculares unificadas às especificidades da EaD. No 

entanto, a instituição tem buscado superar essas barreiras por meio de parcerias 

interinstitucionais, políticas de inovação e investimentos constantes em infraestrutura física e 

humana, com foco em uma perspectiva de desenvolvimento sustentável e qualificado. 

Adicionalmente, o CEAR tem desempenhado papel crucial na promoção da inclusão 

educacional, sobretudo em municípios distantes dos grandes centros urbanos de Goiás. Suas 

ações inovadoras, articuladas às tecnologias emergentes, como a IA e a Realidade Virtual, 

configuram um cenário educacional de qualidade, com práticas pedagógicas voltadas à 

formação de cidadãos críticos, participativos e preparados para os desafios do século XXI. 

A trajetória da EaD na UEG é marcada por uma série de marcos institucionais que 

refletem o compromisso da Universidade com a democratização do acesso ao ensino superior, 

a inclusão social e a inovação pedagógica. Desde as primeiras iniciativas no ano 2000, com a 

criação da UEG Virtual, até a consolidação do CEAR, a EaD na UEG passou por diversas fases 
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de expansão, reorganização e fortalecimento. A seguir, apresenta-se o quadro 2, de caráter 

cronológico, que sintetiza os principais momentos dessa evolução histórica, com base em 

documentos institucionais e estudos recentes sobre a temática. 

Quadro 2 - A trajetória histórica da EaD na história da UEG 

Ano Marco Descrição Autores 
1963 Criação da ESEFFEGO 

(Escola Superior de 

Educação Física de Goiás) 

Início de uma das instituições 

posteriormente integradas à UEG 

UEG (2024); 

CORECON-GO  

(2024) 

1967 Criação da FACEA 

(Faculdade de Ciências 

Econômicas de Anápolis) 

Origem da futura UNIANA UEG (2024) 

1990 Criação da UNIANA Posteriormente incorporada à UEG UEG (2024) 

1999 Criação oficial da UEG 

(Lei Estadual nº 13.456) 

Integração de 15 instituições, 

incluindo ESEFFEGO e UNIANA 

UEG (2024);  

Botelho (2016) 

2000 Criação da UEG Virtual Primeira iniciativa institucional de 

EaD, com foco na democratização do 

acesso 

GOIÁS (2024); 

 UEG (2024);  

Parecer CEE/CP nº 

17/2024 

2006 Criação do CEAD Formalização da EaD; apoio da 

UAB; expansão da oferta de cursos 

Lima et al. (2023) 

2006 Transformação do CEAD 

em UnUEAD 

Maior autonomia pedagógica e 

administrativa 

Brasil (2006);  

Lima et al. (2024) 

2015 Criação do CEAR (Lei nº 

18.934/2015) 

Unidade acadêmica executiva voltada 

à EaD e ensino em rede 

Lei nº 18.934/2015; 

UEG (2024);  

Resolução CSU nº 

705/2014 

2018 Lançamento do programa 

UEG em Rede 

Interiorização da EaD; ampliação do 

acesso ao ensino superior em todo o 

Estado 

UEG (2018); UEG 

(2023); GOIÁS 

 (2018) 

2024 Atuação consolidada do 

CEAR 

Oferta de três licenciaturas EaD, 

PEAR e programas de formação 

continuada com mais de 1.110 

estudantes 

Lima et al. (2024); 

UEG/CEAR/UAB 

(2025) 

Fonte: Elaboração própria (2025). 

 

A análise da linha do tempo evidencia que a EaD na UEG foi se institucionalizando de 

maneira progressiva, acompanhando tanto os avanços tecnológicos quanto as demandas sociais 

e educacionais do Estado de Goiás. Cada marco representa um passo significativo rumo à 

consolidação de uma política pública de Educação superior orientada pela interiorização, pela 

equidade e pela busca contínua por qualidade. Nesse contexto, compreende-se que o CEAR, 

enquanto unidade gestora da EaD na UEG, emerge como agente estratégico na articulação entre 

ensino, pesquisa e extensão, promovendo uma Educação inclusiva, democrática e socialmente 

referenciada, em sintonia com os desafios contemporâneos da formação universitária. 
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1.3 A Educação a Distância (EaD) como ferramenta de inclusão educacional em contextos 

goianos 

 

A Educação a Distância (EaD) tem se consolidado, nas últimas décadas, como uma 

estratégia essencial de democratização do acesso ao ensino, especialmente em países como o 

Brasil, marcados por profundas desigualdades sociais, econômicas, geográficas e tecnológicas. 

Diversos estudos e experiências revelam que a EaD desempenha um papel social relevante ao 

possibilitar que sujeitos historicamente marginalizados tenham acesso à formação acadêmica, 

superando barreiras físicas e socioeconômicas. 

No Estado de Goiás, a EaD tem exercido um papel fundamental na ampliação do acesso 

ao ensino superior, promovendo inclusão social e contribuindo para o desenvolvimento 

regional. Em um território extenso e caracterizado por disparidades estruturais, a EaD 

consolidou-se como uma modalidade estratégica e eficaz para alcançar regiões remotas e menos 

favorecidas. A criação do Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR), vinculado à 

Universidade Estadual de Goiás (UEG), constitui um marco nesse processo, ao viabilizar a 

interiorização do ensino superior público e gratuito, especialmente para públicos excluídos 

historicamente do sistema educacional (Lima et al., 2023). 

Pierre Lévy (1999), filósofo francês reconhecido por suas reflexões sobre a cibercultura, 

argumenta que as tecnologias digitais, quando incorporadas aos processos educacionais, 

potencializam a construção do conhecimento por meio da inteligência coletiva. Para o autor, a 

virtualização representa mais do que uma mudança de suporte, trata-se de uma transformação 

profunda das formas de aprender, promovendo o compartilhamento de saberes e o 

fortalecimento de redes colaborativas de aprendizagem. 

No contexto brasileiro, Fagundes (2001) defende que a inserção das Tecnologias da 

Informação e Comunicação (TICs) no cotidiano escolar é fundamental para garantir a inclusão 

digital e a equidade educacional. Segundo a autora, a EaD, aliada a práticas pedagógicas 

reflexivas e significativas, pode ser uma importante aliada na superação das desigualdades, 

promovendo a autonomia dos sujeitos e ampliando sua capacidade de participação no mundo 

contemporâneo. 

Belloni (2015) também ressalta que a EaD, mediada pelas tecnologias digitais, é capaz 

de vencer barreiras físicas e econômicas, possibilitando o acesso de diferentes sujeitos à 

formação acadêmica. A modalidade favorece a flexibilidade de tempo e espaço, beneficiando 

tanto os estudantes que vivem em regiões de difícil acesso quanto aqueles que enfrentam 
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limitações de tempo ou recursos financeiros. Nesse sentido, a EaD atua não apenas como um 

canal de acesso ao conhecimento, mas também como promotora da cidadania e da equidade. 

Segundo Illich (1985), em sua obra Sociedade sem escolas, critica a centralidade das 

instituições escolares tradicionais na produção do conhecimento e propõe redes de 

aprendizagem baseadas na troca horizontal de saberes. Illich (1985) antecipa, assim, conceitos 

que hoje se materializam na EaD, como a valorização da autoformação, o acesso livre a 

conteúdos e a aprendizagem contínua ao longo da vida, para além dos limites físicos da escola. 

Partindo desse pressuposto, Lopes et al. (2010) afirmam que a EaD, além de 

proporcionar acesso ao ensino superior a indivíduos em regiões remotas, atende também 

àqueles que enfrentam restrições de tempo e recursos. Dessa forma, contribui diretamente para 

a promoção da equidade e para o desenvolvimento social. Segundo Lopes, 

outra vantagem deste modelo é que oferece maior flexibilidade de tempo e, sobretudo, 

de espaço. Isso facilita que pessoas que moram no interior (sobretudo em regiões 

distantes ou de difícil acesso) possam realizar seus estudos de nível superior. Essa 

flexibilidade está sendo acolhida também por moradores das grandes cidades que 

preferem evitar os longos deslocamentos e as despesas de locomoção, assim como o 

desgaste de se submeter diariamente ao estresse dos grandes centros urbanos (Lopes 

et al 2010, p.8).  

A EaD pode promover não apenas o acesso ao conhecimento, mas também fomentar a 

inclusão social, ao viabilizar formações e capacitações profissionais que ampliam as 

oportunidades de crescimento pessoal e profissional dos cidadãos. Nesse sentido, Moran (1994) 

destaca que a modalidade EaD tem o potencial de superar barreiras geográficas e temporais, 

viabilizando um processo de ensino e aprendizagem mediado por tecnologias, que permite a 

interação entre professores e alunos mesmo quando fisicamente separados. 

Na prática contemporânea, o Instituto Rodrigo Mendes desponta como referência no 

campo da Educação inclusiva mediada por tecnologias. Por meio da plataforma DIVERSA, a 

instituição oferece cursos, materiais pedagógicos e experiências compartilhadas, com foco na 

formação de educadores e gestores escolares voltada ao atendimento de alunos com deficiência. 

Essa iniciativa reforça a função social da EaD ao promover uma escola mais acessível e 

democrática, pautada nos princípios da equidade (Instituto Rodrigo Mendes, 2023). 

Nesse contexto, a UEG constitui um importante suporte teórico e institucional para o 

fortalecimento da Educação pública no Estado de Goiás, especialmente no que tange à 

interiorização do ensino superior, à ampliação da modalidade EaD e à implementação de ações 

afirmativas. Segundo Lima (2019), a UEG, enquanto Universidade multicampi, possui uma 

presença significativa no interior do Estado, operando por meio de campus regionais e diversas 

unidades universitárias espalhadas por diferentes municípios, uma estrutura planejada 
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justamente para atender populações historicamente excluídas do acesso ao ensino superior 

público. 

Ainda de acordo com Lima (2019), a Universidade tem contribuído de forma 

significativa para a redução das desigualdades educacionais, especialmente entre jovens de 

baixa renda, moradores de zonas rurais, mulheres e pessoas negras. Sua atuação em diversos 

territórios goianos não apenas amplia o acesso à Educação superior, mas também fortalece a 

identidade regional e fomenta o desenvolvimento local. 

No contexto específico da EaD, Lima (2019) enfatiza que os polos presenciais são mais 

do que espaços de apoio acadêmico: configuram-se como ambientes de convivência, inclusão 

e transformação. Para muitos estudantes, esses polos representam a única possibilidade de 

cursar o ensino superior sem precisar se deslocar para outras cidades. O autor ressalta ainda que 

o impacto da EaD ultrapassa o campo da Educação formal, promovendo o desenvolvimento 

local por meio da circulação de saberes e da valorização das realidades regionais. 

Destaca-se também o papel da UEG na implementação de políticas afirmativas, como 

as cotas raciais e sociais, com reserva de vagas para estudantes negros, oriundos de escolas 

públicas e de baixa renda, o que contribuiu significativamente para a democratização do acesso 

ao ensino superior. Ainda que persistam desafios, tais medidas representaram um marco na 

construção de uma Universidade mais representativa e socialmente comprometida. Como 

afirma Lima (2019), essas políticas reforçam a missão da UEG como promotora de justiça 

social, sobretudo quando articuladas à modalidade EaD, que, por sua natureza, já constitui um 

vetor importante de equidade. 

Mill (2021) também destaca que a EaD tem ampliado significativamente as 

oportunidades de acesso à Educação superior. Para ele, quando acompanhada de políticas 

públicas sérias e comprometidas com a inclusão, a modalidade rompe com os paradigmas 

excludentes do ensino tradicional e potencializa a aprendizagem contínua, especialmente para 

aqueles que vivem fora dos grandes centros urbanos. O autor chama atenção para o papel 

articulador da EaD entre Universidade e sociedade, ao construir percursos de formação mais 

flexíveis, acessíveis e adaptáveis às realidades dos sujeitos. 

Na mesma direção, Santos (2020) compreende a EaD como uma prática social e política, 

capaz de mitigar desigualdades educacionais historicamente naturalizadas no Brasil. Para o 

autor, a EaD configura-se como uma ação de enfrentamento à exclusão educacional e um 

caminho viável para que sujeitos sociais se reconheçam como protagonistas do próprio processo 

formativo. Em sua análise, ele ressalta que as tecnologias, por si só, não garantem inclusão: é a 
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forma como são integradas às práticas pedagógicas e às políticas institucionais que determina 

seu real impacto. 

Essas reflexões são fundamentais para compreender a função social da EaD, sobretudo 

no contexto das instituições públicas de ensino superior. Programas como a UAB e a Rede de 

Educação Superior à Distância (UniRede) fortalecem o compromisso do Estado com a 

interiorização e a democratização da Educação. Para Bispo (2023), a EaD representa uma das 

poucas estratégias educacionais capazes de enfrentar as disparidades regionais e as injustiças 

educacionais brasileiras, sem perder de vista o princípio da equidade. 

No entanto, é preciso reconhecer que a EaD não é, por si só, sinônimo de equidade. Seu 

sucesso depende de ações estruturadas que envolvam investimentos em infraestrutura, 

formação continuada de professores, desenvolvimento de materiais acessíveis e 

acompanhamento pedagógico efetivo. Belloni (2015) adverte que não basta expandir a EaD, é 

necessário garantir que essa expansão ocorra com qualidade, pautada em políticas educacionais 

consistentes e socialmente comprometidas. 

Também é importante destacar que há uma diferença significativa entre inclusão digital 

e inclusão social. As TDICs desempenham um papel primordial no contexto da EaD, pois é por 

meio delas que a Educação pode ser mediada e disseminada. Essas ferramentas são essenciais 

para promover a interatividade, a autonomia e o acompanhamento pedagógico à distância. 

Contudo, como ressalta Santos (2017), inclusão digital refere-se apenas ao acesso às 

tecnologias, enquanto inclusão social envolve condições estruturais que assegurem a efetivação 

de direitos, como uma Educação de qualidade e a permanência dos estudantes nos cursos 

ofertados. 

Para Echalar et al. (2016), a inclusão digital está relacionada à capacidade do cidadão 

de acessar as tecnologias digitais e utilizá-las de forma significativa. Os autores defendem que 

há três pilares fundamentais para a inclusão digital, o acesso a dispositivos e à internet, a 

capacitação técnica para seu uso, e a aplicação consciente dessas tecnologias na resolução de 

problemas cotidianos. Argumentam ainda que a inclusão digital, por si só, não é suficiente para 

transformar a realidade social de um indivíduo. É necessário que esteja acompanhada de 

políticas públicas que promovam capacitação crítica, acesso à internet de qualidade e uso 

significativo das ferramentas digitais. Nesse sentido, a EaD somente será verdadeiramente 

inclusiva se houver investimentos em infraestrutura tecnológica, formação continuada dos 

docentes e suporte institucional aos estudantes em situação de vulnerabilidade. 

A inclusão social, por sua vez, é um conceito mais amplo, interligado à integração dos 

cidadãos, especialmente os marginalizados, em relação a aspectos sociais, econômicos e 
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culturais. Para Santos (2017), a inclusão social está diretamente relacionada à redução das 

desigualdades estruturais, permitindo o acesso a direitos fundamentais assegurados pela 

Constituição, como educação, saúde, trabalho e participação política. 

Enquanto a inclusão digital enfatiza o acesso às tecnologias, a inclusão social busca 

mecanismos para modificar as condições de exclusão que impedem o pleno exercício da 

cidadania. Nesse contexto, o acesso às tecnologias pode ser um meio de promover a inclusão 

social, mas exige o acompanhamento de políticas públicas voltadas à redução das desigualdades 

sociais, econômicas e culturais. 

No cenário da EaD, a inclusão digital pode contribuir para a inclusão social ao permitir 

o acesso de estudantes residentes em regiões remotas à Educação Superior. Contudo, para que 

essa inclusão seja efetiva, é imprescindível a existência de políticas de suporte financeiro e 

pedagógico. Do contrário, corre-se o risco de ampliar ainda mais as desigualdades, como 

apontam Costa e Santos (2017), ao evidenciar que as altas taxas de evasão em cursos EaD 

demonstram que a inclusão digital isolada não é suficiente para assegurar inclusão social. 

Desde a criação da UAB, as Universidades públicas têm buscado democratizar o acesso 

à Educação superior por meio da oferta de cursos em diferentes regiões do país. Apesar dessa 

intenção, Santos (2017) observa que persistem altos índices de evasão, atribuídos a dificuldades 

econômicas, ausência de infraestrutura e frustrações pedagógicas enfrentadas pelos estudantes. 

Echalar et al. (2016) reforçam que, para se alcançar a inclusão social por meio da digital, 

é necessário ir além do simples acesso a dispositivos e conexão à internet. É fundamental 

capacitar os indivíduos para um uso crítico, reflexivo e criativo das tecnologias, desenvolvendo 

competências que os preparem para inserção em um mercado de trabalho dinâmico. Além disso, 

as políticas públicas devem estar alinhadas e comprometidas com o enfrentamento da 

desigualdade digital, entendendo-a como parte de um problema estrutural mais amplo. Tais 

políticas devem estar integradas a programas que promovam Educação, geração de renda e 

acesso a direitos fundamentais. 

Somente a partir dessa perspectiva será possível transformar o acesso digital em um 

instrumento efetivo de promoção da inclusão social. Em suma, embora a EaD tenha potencial 

para contribuir na redução das desigualdades, sua efetividade depende de um planejamento 

estratégico que considere as especificidades sociais, históricas e econômicas das populações 

atendidas, para que a inclusão social via EaD seja realmente concretizada. 

O contexto regional do Estado de Goiás, a EaD tem se consolidado não apenas como 

instrumento de inclusão social, mas também como vetor de desenvolvimento regional, atuando 

como um agente de transformação econômica e social. A instalação de polos presenciais do 
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CEAR em diversos municípios goianos possibilitou não somente a oferta de cursos superiores, 

como também fomentou o desenvolvimento local ao movimentar a economia e gerar 

oportunidades de qualificação profissional. Para Botelho (2016), os polos presenciais da UEG 

contribuíram significativamente para a geração de empregos e impactos socioeconômicos 

positivos, reforçando seu papel no desenvolvimento regional. 

Essa lógica se materializa, em Goiás, por meio da atuação do CEAR, unidade que se 

destaca pelo compromisso com o fortalecimento da EaD pública, pelo desenvolvimento de 

metodologias híbridas, pela promoção de programas de formação continuada e pela produção 

de materiais didáticos adaptados às diversas realidades regionais. Segundo Lima et al. (2023), 

desde sua criação, a UEG já ofertou cursos em mais de 40 municípios do Estado, alcançando 

públicos diversos e contribuindo para a inclusão educacional em diferentes territórios. 

Destaca-se que a inclusão educacional nas Universidades públicas brasileiras vem se 

constituindo como eixo central nas discussões sobre equidade, justiça social e democratização 

do ensino superior. Na UEG, esse debate se intensificou a partir da implementação da política 

de cotas raciais e sociais, instituída pela Lei Estadual nº 14.832/2004. Embora essa legislação 

tenha promovido avanços no ingresso de estudantes pertencentes a grupos historicamente 

marginalizados, como negros, indígenas e pessoas de baixa renda, a permanência estudantil 

permanece como um dos principais desafios enfrentados pela instituição. 

Para Lima (2022), a inclusão educacional não pode ser compreendida apenas como o 

direito de ingresso no sistema universitário, mas é imprescindível a criação de condições 

efetivas que garantam a permanência e o êxito dos estudantes ao longo de sua trajetória 

acadêmica. A autora aponta entraves como a ausência de políticas consistentes de permanência, 

o déficit de apoio financeiro, a baixa representatividade de professores e gestores negros, além 

de práticas pedagógicas insensíveis à diversidade. 

Ainda segundo Lima (2022), uma abordagem interseccional deve orientar as políticas 

públicas e institucionais voltadas à inclusão no ensino superior. Ao considerar os 

entrecruzamentos entre raça, gênero e classe social, a autora propõe que as ações da 

Universidade sejam estruturadas com base no reconhecimento das múltiplas formas de 

desigualdade que afetam os estudantes. Essa perspectiva possibilita compreender, por exemplo, 

que uma aluna negra e periférica enfrenta desafios diferentes dos vivenciados por um aluno 

branco residente em área urbana, mesmo que ambos estejam amparados pela mesma política de 

cotas. 

Além disso, embora a UEG tenha promovido avanços por meio de programas de acesso, 

como o sistema de reserva de vagas, Lima (2022) ressalta que ainda há carência de 



54 
 

sistematização nas ações voltadas à permanência. Faltam investimentos regulares em 

assistência estudantil, programas de tutoria, acompanhamento psicopedagógico e capacitação 

docente voltada para práticas inclusivas e antidiscriminatórias. 

A autora argumenta que a inclusão plena só será alcançada quando as ações afirmativas 

forem concebidas como políticas estruturantes e permanentes, e não como medidas pontuais ou 

temporárias. Nesse sentido, Lima (2022) defende que a Universidade pública deve 

comprometer-se com a construção de um ambiente acadêmico plural, acolhedor e 

representativo, capaz de assegurar não apenas o acesso, mas também o sucesso dos estudantes 

e a valorização da diversidade sociocultural. 

Por fim, destaca-se que o CEAR também tem desempenhado papel fundamental nesse 

processo, não apenas pela implementação de programas de formação continuada e pelo uso de 

metodologias híbridas que integram tecnologias digitais e práticas presenciais, mas também por 

se constituir como um pilar estratégico para o desenvolvimento educacional, social e econômico 

do Estado de Goiás. Suas ações contribuíram significativamente para a formação de milhares 

de profissionais e para a promoção da inclusão social por meio da Educação (Lima et al., 2023). 

Para Rodrigues e Capellini (2012), a formação continuada de professores por meio da 

EaD contribui significativamente para o fortalecimento da Educação pública, favorecendo a 

universalização do ensino e promovendo impactos diretos no progresso social e econômico. 

Outra instituição de destaque na expansão da EaD em Goiás é a Universidade Federal 

de Goiás (UFG), por meio do Centro Integrado de Aprendizagem em Redes (CIAR), que tem 

atuado majoritariamente na oferta de cursos de especialização. A proposta da UFG é 

disponibilizar, entre 2025 e 2026, um total de 750 vagas em cursos de pós-graduação lato sensu, 

abrangendo áreas como docência, Educação patrimonial, gestão pública e escolar, além de 

análise de dados. O objetivo é ampliar a qualificação profissional em diversas regiões do 

Estado, contribuindo para o desenvolvimento local (UFG, 2024). 

No âmbito da Educação profissional, o Instituto Federal de Goiás (IFG) também oferta 

cursos de aperfeiçoamento na modalidade EaD, voltados especialmente para a formação de 

profissionais da área educacional. Essas formações têm como meta capacitar educadores para 

lidar com diferentes contextos escolares, promovendo uma Educação mais inclusiva e de 

excelência (IFG, 2024). 

Além das instituições de ensino superior, o Governo do Estado de Goiás tem 

implementado políticas públicas com foco na inclusão digital da população. Um exemplo é o 

programa Cidadão Tech, que oferece cursos gratuitos voltados para pessoas com mais de 60 

anos em situação de vulnerabilidade social. O programa visa capacitar esse público para o uso 
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seguro da internet e de aplicativos digitais, promovendo, assim, sua inclusão digital e social 

(Governo de Goiás, 2024). 

A EaD em Goiás tem se consolidado como ferramenta estratégica de inclusão 

educacional, não apenas pela sua abrangência territorial, mas sobretudo pela capacidade de 

transformação social por meio do acesso ao conhecimento. Contudo, sua efetividade ainda 

depende do fortalecimento de políticas públicas articuladas que garantam não apenas o acesso, 

mas também a permanência e a qualidade da formação ofertada. A inclusão educacional vai 

além da matrícula, envolve suporte pedagógico, acolhimento institucional, respeito à 

diversidade e enfrentamento das desigualdades. Nesse cenário, a EaD, alicerçada em uma 

proposta pedagógica crítica e socialmente comprometida, revela-se como um instrumento 

potente de justiça social e de formação cidadã. 
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2. SISTEMAS DE TUTORES INTELIGENTES (STIs), ABORDAGENS, CONCEITOS 

E APLICAÇÕES NA EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA (EaD) 

 

2.1 Conceito, estrutura e funcionamento de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) 

 

Antes de abordar os Sistemas Tutores Inteligentes (STIs), é fundamental compreender 

as Redes Neurais Artificiais (RNAs), que são modelos computacionais inspirados na estrutura 

e funcionamento dos neurônios biológicos. As RNAs são compostas por unidades 

interconectadas, os chamados neurônios artificiais, que transmitem sinais entre si por meio de 

conexões ponderadas. Cada conexão possui um peso ajustado durante o processo de 

aprendizagem, o qual influencia diretamente a saída da rede. Esse funcionamento assemelha-se 

ao processo de sinapses no sistema nervoso humano, no qual os estímulos são processados, 

fortalecidos ou enfraquecidos com base na frequência e intensidade de uso (Haykin, 2001). 

No contexto digital e educacional, as RNAs tornaram-se essenciais para o 

desenvolvimento de sistemas computacionais adaptativos, como os STIs. Esses sistemas 

buscam simular o papel de um tutor humano, promovendo um ensino personalizado com base 

nas necessidades, desempenho e estilo de aprendizagem do estudante (Murray; Vanlehn, 2006). 

Os STIs representam um avanço expressivo no campo da Educação mediada por 

tecnologia, pois integram técnicas de Inteligência Artificial (IA) com abordagens pedagógicas 

para oferecer um ensino adaptativo. De acordo com Andrade e Zavaleta (2003), os STIs são 

“programas de software que dão suporte às atividades da aprendizagem”. Também são 

definidos como sistemas inteligentes projetados para personalizar a experiência do usuário 

conforme suas necessidades específicas (Carbonell, 1970). Para Russell e Norvig (2013), os 

agentes inteligentes têm a capacidade de mapear sequências de ações específicas para executar 

tarefas de maneira autônoma. Nesse sentido, os STIs se constituem como ferramentas 

tecnológicas aplicadas ao suporte pedagógico personalizado no contexto de Ambientes Virtuais 

de Aprendizagem (AVAs). 

Outra definição relevante é apresentada por Freeman (2000), que entende os STIs como 

um termo abrangente, englobando qualquer programa computacional dotado de alguma forma 

de inteligência, empregada em processos de ensino e aprendizagem. De acordo com Seffrin et 

al. (2012), os STIs são ferramentas inteligentes voltadas ao ensino e à aprendizagem em áreas 

específicas do conhecimento. Combinam algoritmos de IA e abordagens pedagógicas para 
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analisar dados educacionais e adaptar o ensino às particularidades de cada aluno, contribuindo, 

assim, para o aprimoramento do desempenho acadêmico. 

Esses sistemas são projetados para oferecer ensino personalizado com base nas 

características individuais dos estudantes, fornecendo feedback imediato e adaptativo, além de 

acompanhar o progresso ao longo do processo formativo. Segundo Seffrin et al. (2012), os STIs 

combinam módulos e componentes diversos, utilizando técnicas variadas para promover um 

aprendizado dinâmico, interativo e eficiente. Além disso, utilizam estratégias pedagógicas 

associadas ao Processamento de Linguagem Natural (PLN), o que favorece a construção 

autônoma do conhecimento por parte do aluno. 

Giraffa e Vicari (1999) complementam a conceituação de STIs, afirmando que esses 

programas devem ser capazes de aprender a partir das interações com os estudantes e com o 

ambiente em que estão inseridos. Giraffa (1999) destaca, ainda, que os STIs devem desenvolver 

um comportamento o mais próximo possível ao de um professor humano, operando por meio 

de módulos que têm como objetivo avaliar continuamente o progresso do aluno, identificar 

lacunas no aprendizado e ajustar o conteúdo em tempo real. 

Essas definições reforçam o papel essencial dos STIs como aliados no processo 

educacional, superando as abordagens tradicionais de Instrução Assistida por Computador 

(IAC). Uma de suas principais características é a capacidade de simular o raciocínio humano, 

especialmente em situações de resolução de problemas e tomada de decisões. Andrade e 

Zavaleta (2003) observam que esses sistemas “oferecem vantagens sobre a IAC por essa 

capacidade de simular o processo do pensamento humano, especialmente nas tomadas de 

decisões”, permitindo, assim, o fornecimento de feedback imediato e adaptado às necessidades 

individuais de cada estudante. 

Para Goulart e Giraffa (2001), a modelagem dos STIs envolve a integração de quatro 

módulos principais: o modelo do aluno, o modelo do domínio, o modelo do tutor e o modelo 

da interface. O modelo do aluno armazena informações sobre o conhecimento prévio, estilo de 

aprendizagem e progresso individual, permitindo que o sistema ajuste suas estratégias 

pedagógicas de forma personalizada. O modelo do domínio representa o conteúdo a ser 

ensinado, organizado de modo que o sistema possa acessá-lo e apresentá-lo adequadamente. O 

modelo do tutor compreende as estratégias didáticas utilizadas pelo sistema, enquanto o modelo 

da interface é responsável pela mediação comunicacional entre o sistema e o usuário, 

promovendo uma interação eficiente e intuitiva. 

Segundo os mesmos autores, essa arquitetura tem origem nos estudos de Carbonell 

(1970) e foi posteriormente aprimorada por Self (1999), incorporando avanços da psicologia 
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cognitiva e da IA. Essa evolução culminou na adoção da modelagem do conhecimento baseada 

em redes semânticas, o que proporcionou maior flexibilidade e dinamismo na interação entre 

aluno e sistema, tornando o processo de ensino e aprendizagem mais adaptativo e eficiente 

(Goulart; Giraffa, 2001). 

Do ponto de vista da arquitetura funcional, um STI é comumente estruturado em quatro 

módulos: (1) o modelo do aluno, que armazena dados sobre progresso, dificuldades e estilo de 

aprendizagem; (2) o modelo do domínio, que contém os conteúdos e regras conceituais do 

conhecimento a ser ensinado; (3) o modelo pedagógico, que define as estratégias e táticas de 

ensino; e (4) o módulo de comunicação, que gerencia a interface com o usuário (Woolf, 2009). 

As RNAs podem ser especialmente integradas ao modelo do aluno, contribuindo com 

capacidades preditivas e adaptativas. Isso possibilita o diagnóstico mais preciso das lacunas de 

aprendizagem e a recomendação de trilhas formativas personalizadas. 

 

Figura 2 - Arquitetura simples de um Sistema de Tutor Inteligente (STI) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Adaptado Vacari (1999) e Woolf (2009). 
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 A partir da estrutura funcional de um STI, é possível compreender que o usuário, 

geralmente o aluno, é quem interage diretamente com o sistema, buscando apoio no processo 

de ensino e aprendizagem. A interface representa o ambiente visual e funcional por meio do 

qual essa interação ocorre, sendo composta por chatbots, plataformas digitais ou AVAs. Já o 

modelo do domínio é responsável por armazenar o conteúdo e as regras do conhecimento a ser 

ensinado, enquanto o modelo do aluno registra e atualiza informações relacionadas ao 

desempenho, estilo de aprendizagem e dificuldades apresentadas por cada estudante. 

O modelo pedagógico, por sua vez, define as estratégias didáticas mais adequadas ao 

perfil de cada aluno, orientando o sistema na escolha dos recursos e metodologias mais eficazes. 

Por fim, o módulo de processamento é responsável por integrar os dados recebidos dos demais 

módulos e gerar decisões pedagógicas automatizadas, personalizando o processo educativo 

conforme o progresso individual do aluno. 

De acordo com Vaz (2013), os STIs surgem como alternativas às limitações dos AVAs 

tradicionais, incorporando recursos tecnológicos que promovem maior dinamismo, 

responsividade e personalização. Com o uso de inteligência computacional aplicada à mediação 

pedagógica, esses sistemas tornam-se ferramentas capazes de superar a rigidez dos ambientes 

virtuais convencionais, criando experiências de aprendizagem mais eficazes e centradas no 

aluno. 

Com o avanço das tecnologias digitais, novas abordagens passaram a ser incorporadas 

na modelagem dos STIs. A inteligência computacional permite o desenvolvimento de interfaces 

cada vez mais próximas da mediação humana, o que é especialmente relevante na EaD. 

Diferentemente da arquitetura clássica, que utilizava um modelo centralizado, os estudos mais 

recentes passaram a empregar uma estrutura distribuída baseada em agentes inteligentes, nos 

quais cada agente assume uma função específica dentro do sistema (Giraffa; Vicari, 1999). 

Além disso, os STIs mais modernos passaram a integrar abordagens pedagógicas 

contemporâneas, como a aprendizagem colaborativa, o ensino baseado em problemas e o uso 

de ambientes de realidade virtual. Esses avanços permitem uma maior interação entre alunos e 

professores, promovendo um processo educativo mais dinâmico, participativo e significativo. 

As pesquisas sobre a evolução dos STIs continuam em constante desenvolvimento, 

enfrentando desafios técnicos e pedagógicos. No entanto, é importante destacar que essas 

tecnologias não têm como objetivo substituir o professor humano, mas sim atuar como 

ferramentas de apoio. Ao fornecerem feedback personalizado, imediato e flexível, os STIs 

contribuem para a melhoria da qualidade do ensino, tornando-se aliados valiosos na construção 

de uma Educação mais inclusiva e eficaz. 
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2.2 Funcionalidades, abordagens e impactos dos Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no 

contexto educacional 

 

Os Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) vêm se consolidando, ao longo dos anos, 

como uma importante ferramenta para a personalização e otimização do processo de ensino e 

aprendizagem na Educação a Distância (EaD). Esses sistemas são capazes de simular o papel 

do professor humano, oferecendo suporte individualizado ao aluno, por meio de respostas 

personalizadas e feedbacks imediatos, contribuindo significativamente para a construção de um 

aprendizado mais eficaz (Giraffa; Vicari, 1999). 

Do ponto de vista pedagógico, os STIs adotam uma abordagem centrada no estudante, 

priorizando um processo de ensino adaptativo e personalizado. Para isso, os algoritmos são 

projetados para analisar continuamente o desempenho e o progresso do aluno, ajustando 

estratégias, conteúdos e métodos de ensino com base em suas necessidades específicas 

(Anderson; Corbett, 1995). Essa perspectiva permite a integração dos STIs a metodologias 

construtivistas, que incentivam a autonomia, a autorregulação e a reflexão crítica, promovendo 

um aprendizado mais significativo. 

Entre os principais benefícios da utilização dos STIs, destacam-se não apenas a 

personalização do ensino, mas também a escalabilidade, que possibilita o atendimento de um 

grande número de estudantes de forma flexível e eficiente. Essas características são 

especialmente vantajosas no contexto da EaD, favorecendo uma experiência de aprendizagem 

mais satisfatória para os usuários (Anderson; Corbett, 1995). 

Nesse cenário, o papel do professor transcende a simples transmissão de conteúdos, 

assumindo funções multifacetadas que englobam a mediação pedagógica, a orientação, a 

motivação e o suporte contínuo aos estudantes. Apesar da crescente presença das tecnologias 

emergentes, o docente permanece como elemento central no processo de ensino e 

aprendizagem, sendo responsável por promover interações significativas e contextualizadas. 

Conforme aponta Belloni (2001), a atuação docente na EaD costuma ser fragmentada 

em diversas etapas, do planejamento inicial à avaliação, o que pode gerar uma sensação de 

descontinuidade e perda da integralidade do processo educacional. Essa divisão, muitas vezes 

inspirada em modelos industriais, pode provocar a alienação do professor em relação à 

totalidade do ensino. 

No entanto, mesmo diante dessa fragmentação, o docente ainda exerce papel essencial 

como mediador da aprendizagem. Segundo Câmara (2020), na EaD, o professor é responsável 
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por motivar os alunos, estimular a interatividade e fortalecer os vínculos comunicacionais no 

ambiente virtual, atuando como facilitador da construção do conhecimento. Nesse sentido, a 

Teoria da Distância Transacional, proposta por Moore (1993), reforça a importância do diálogo 

entre professores e estudantes como forma de reduzir a distância pedagógica e cognitiva 

existente na EaD. Assim, o professor assume protagonismo na construção de interações 

educativas que favorecem o engajamento e a compreensão dos alunos. 

Para Moran (2000), as tecnologias educacionais representam um avanço significativo, 

pois permitem que os estudantes aprendam no seu próprio ritmo e tenham acesso a instruções 

adaptativas, alinhadas às suas necessidades. Essa característica é especialmente compatível com 

os STIs, cuja mediação humana nem sempre ocorre em tempo real. No entanto, o autor também 

adverte que, embora os benefícios sejam numerosos, o uso excessivo dessas tecnologias pode 

comprometer o desenvolvimento de relações humanas no processo educativo, uma vez que 

reduz a frequência e a qualidade do contato direto entre professor e aluno. 

Por outro lado, Kenski (2007) defende que as ferramentas tecnológicas não substituem 

o papel do professor, mas complementam suas práticas pedagógicas. A transformação digital 

tem impactado significativamente a atuação docente na Educação contemporânea. Com a 

evolução das TDICs, espera-se que os professores desenvolvam competências que vão além do 

domínio técnico, integrando saberes pedagógicos e humanos para promover um ensino mais 

dinâmico, colaborativo e inclusivo. 

Segundo Costa Júnior et al. (2023), a tecnologia ocupa um papel cada vez mais relevante 

na Educação atual. As TDICs oferecem novas possibilidades para o ensino e a aprendizagem, 

mas exigem que o professor esteja preparado para utilizá-las de forma satisfatória. Nesse 

contexto, a formação docente deve considerar aspectos socioculturais e éticos no uso das 

tecnologias. Perin, Freitas e Coelho (2023) propõem um modelo de competência docente digital 

que incluem dimensões como a competência sociocultural, enfatizando a necessidade de 

compreender e aplicar criticamente as TICs de modo contextualizado. 

Dessa forma, a atuação docente passa a exigir não apenas habilidades técnicas, mas 

também a capacidade de promover ambientes de aprendizagem inclusivos e colaborativos. O 

papel do professor precisa ser amplamente ressignificado. Não se trata apenas de dominar 

ferramentas tecnológicas, mas de compreender a competência digital como uma dimensão 

integradora composta por seis eixos complementares (Perin; Freitas; Coelho, 2023). 

A primeira delas é a competência tecnológica, que diz respeito à habilidade de utilizar 

com autonomia e criticidade os recursos digitais disponíveis, como plataformas educacionais, 

softwares e dispositivos, adaptando-os aos objetivos pedagógicos. Essa competência é 
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fundamental, mas, sozinha, não é suficiente. A competência informacional, por sua vez, exige 

que o docente saiba buscar, avaliar, selecionar e aplicar informações oriundas de ambientes 

digitais de forma crítica e ética, contribuindo para a formação de alunos mais conscientes e 

preparados para lidar com os excessos informacionais da era digital (Perin; Freitas; Coelho, 

2023). 

Outro ponto importante é a competência comunicacional, que se refere à capacidade de 

estabelecer vínculos por meio das tecnologias, utilizando linguagens apropriadas aos diferentes 

meios e exercendo a cidadania digital com responsabilidade. Essa competência se destaca 

especialmente na EaD, onde a mediação ocorre predominantemente em ambientes virtuais 

(Perin; Freitas; Coelho, 2023). 

A competência pedagógica remete à necessidade de integrar metodologias de ensino às 

tecnologias de forma coerente e reflexiva, reformulando o planejamento didático para torná-lo 

mais significativo e centrado no estudante. Nessa dimensão, o professor deve adaptar suas 

práticas com base nas potencialidades das TDICs, sem abrir mão da intencionalidade 

pedagógica (Perin; Freitas; Coelho, 2023). 

Já a competência axiológica está relacionada aos valores e atitudes do professor diante 

do uso das tecnologias. A disposição para o aprendizado contínuo, a ética nas interações digitais 

e o compromisso com uma Educação inclusiva fazem parte dessa dimensão. Por fim, a 

competência sociocultural reforça a importância de considerar o contexto em que o professor 

atua, reconhecendo que as tecnologias, embora promissoras, não são neutras. Seu uso deve estar 

comprometido com a equidade e com a superação das desigualdades educacionais (Perin; 

Freitas; Coelho, 2023). 

Com isso, compreende-se que as competências docentes digitais não se limitam ao uso 

instrumental das tecnologias, mas exigem uma abordagem crítica e humanizadora. O modelo 

apresentado pelos autores oferece subsídios importantes para que os professores possam 

reconfigurar suas práticas e responder, de forma qualificada, aos desafios da Educação do 

século XXI (Perin; Freitas; Coelho, 2023). 

A integração das tecnologias digitais no ensino exige também uma mudança de postura 

por parte do professor, que passa a atuar como mediador do conhecimento, facilitando a 

construção do saber por meio das ferramentas tecnológicas. Essa mediação é essencial para que 

as tecnologias sejam utilizadas de forma significativa, promovendo uma aprendizagem ativa e 

participativa. À medida que os recursos digitais evoluem, o papel do professor também se 

transforma. Nesse contexto, o uso dos STIs pode potencializar o engajamento no processo de 

ensino e aprendizagem ao oferecer feedbacks instantâneos, contribuindo para a autonomia e a 
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motivação dos estudantes, ao mesmo tempo em que libera o professor para o planejamento de 

outras atividades. 

Os STIs são programas que utilizam tecnologias de Machine Learning (Aprendizado de 

Máquina), com base nas Redes Neurais Artificiais (RNAs) (Russell; Norvig, 2013). A criação 

das RNAs partiu da análise das funções do cérebro humano, que inspiraram sua estrutura. O 

cérebro humano é um órgão extraordinário, capaz de processar rapidamente uma grande 

quantidade de informações, reconhecer padrões com base em experiências anteriores e resolver 

problemas, desde o reconhecimento de um rosto até o raciocínio lógico de uma equação. 

Ao observar o funcionamento do cérebro humano, os cientistas buscaram simular esse 

comportamento por meio de sistemas inteligentes. De forma ampla, segundo Melo (2017) 

os sistemas inteligentes buscam imitar a forma do ser humano pensar. São 

estruturados de tal maneira que, após o período de “aprendizagem”, são capazes de 

generalizar os padrões de entrada do problema e emitir uma resposta, mesmo para 

situações não conhecidas anteriormente (Melo, 2017, p.56). 

São tecnologias desenvolvidas para simular a capacidade de raciocínio humano, 

projetadas para operar de forma autônoma, adaptativa e eficiente, sem a necessidade da ação 

direta do ser humano. Inicialmente, esses sistemas foram criados para executar tarefas como 

classificação, reconhecimento de padrões e regras, bem como o processamento de imagens. 

Com o avanço das pesquisas na área, surgiu o conceito de neurônio artificial, que, ao 

ser agrupado em redes interconectadas, deu origem ao que atualmente se conhece como RNAs. 

Embora o conceito remonte ao século XIX, ele ganhou maior destaque e relevância nas últimas 

décadas, impulsionado pelo crescimento exponencial do volume de dados, pelo aumento da 

capacidade computacional e pela maior aproximação teórica entre os modelos computacionais 

e os neurônios biológicos (Kovács, 2006). 

Para Haykin (2001), há uma relação significativa entre os neurônios biológicos e os 

neurônios artificiais. O autor sustenta que 

na sua forma mais geral, uma rede neural é uma máquina que é projetada para modelar 

a maneira como o cérebro realiza uma tarefa particular ou função de interesse; a rede 

é normalmente implementada utilizando-se componentes eletrônicos ou é simulada 

por programação em um computador digital (Haykin, 2001, p. 28). 

Assim, as RNAs consistem em interconexões computacionais organizadas para 

desenvolver atividades resultantes de processos de aprendizagem. Para Haykin (2001), as 

RNAs se assemelham ao cérebro humano em dois aspectos fundamentais: a capacidade de 

adquirir conhecimento por meio do aprendizado e o armazenamento desse conhecimento 

através das conexões entre os neurônios. 
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Corroborando essa perspectiva, Melo (2017) enfatiza que as RNAs são estruturas 

computacionais projetadas para simular a forma como o cérebro humano processa informações. 

Pode-se afirmar, portanto, que as RNAs são sistemas compostos por neurônios artificiais 

interligados, capazes de processar informações de forma coordenada, identificar padrões 

complexos e realizar tarefas como classificação e reconhecimento de regras. 

Além disso, as RNAs podem apresentar diferentes arquiteturas, definidas conforme os 

objetivos específicos de seu treinamento, de modo a otimizar sua capacidade de aprendizagem 

e adaptação. 

Em termos gerais, uma RNA possui o seguinte funcionamento: após ser especificada 

a estrutura (como os neurônios serão interconectados), uma série de exemplos 

(conjunto de treinamento) é apresentada para treinar a RNA no reconhecimento dos 

padrões. Nessa fase, são ajustados os pesos das entradas de cada neurônio, conforme 

os exemplos apresentados, permitindo a adaptação da rede às situações apontadas. Ao 

final dessa fase, a rede estará “treinada” e capacitada a reconhecer os padrões que lhe 

forem apresentados, bem como capacitada a fornecer uma resposta coerente a padrões 

que não tenham feito parte do conjunto de treinamento, classificando-os dentro de um 

dos padrões previamente “aprendidos”. Assim, a rede não informa que o novo padrão 

não existe, mas, sim, conforme suas características adquiridas, que o padrão se 

assemelha a algum dos padrões que ela conhece (Melo, 2017, p. 62). 

No cenário educacional, as RNAs têm sido utilizadas para a construção de ferramentas 

educacionais com o objetivo de melhorar a qualidade e a eficiência do ensino. Sua aplicação 

nesse campo tem avançado significativamente, permitindo o desenvolvimento de sistemas 

inteligentes capazes de apoiar os diversos agentes envolvidos no processo de ensino e 

aprendizagem. 

As RNAs ganham destaque na EaD ao integrarem tecnologias como os STIs. Sua 

capacidade de processar grandes volumes de dados em tempo real e fornecer respostas de forma 

autônoma e personalizada contribui para tornar as plataformas educacionais mais flexíveis e 

dinâmicas. 

Uma característica distintiva dos STIs é sua habilidade de simular interações humanas. 

Segundo Giraffa e Vicari (1999), esses programas foram projetados para agir de forma 

semelhante à de um professor humano, possuindo a capacidade de responder perguntas, corrigir 

erros e fornecer orientações para a resolução de problemas. Essa abordagem personalizada é 

especialmente relevante para estudantes que necessitam de apoio educacional adicional, 

promovendo uma experiência de aprendizagem mais inclusiva e significativa. 

Além da personalização do ensino, os STIs estimulam o desenvolvimento de 

habilidades, monitoram o progresso de cada usuário em AVAs e ajustam as intervenções 

pedagógicas conforme os diferentes perfis dos estudantes. Atualmente, esses sistemas são 

capazes de responder aos alunos de forma detalhada, explicando conteúdos de maneira clara, 



65 
 

adaptativa e em tempo real, em diversas áreas do conhecimento. Sua principal vantagem em 

relação aos AVAs tradicionais reside na personalização do ensino e na oferta de feedback 

imediato, características que aproximam sua atuação à de um tutor humano. 

Os STIs também desempenham um papel importante na organização dos estudos, 

podendo gerar cronogramas personalizados, identificar áreas de dificuldade e garantir que os 

alunos se concentrem nos conteúdos que mais necessitam de reforço. Além disso, enviam 

lembretes e alertas, promovendo disciplina, constância e foco nos objetivos acadêmicos. 

Outro ponto que merece atenção no atual contexto educacional é o perfil dos alunos, 

muitos dos quais pertencem a gerações que cresceram imersas nas tecnologias digitais, 

incluindo dispositivos móveis, assistentes virtuais e algoritmos baseados em IA. Esses sujeitos 

não apenas consomem tecnologia, mas interagem com ela de maneira natural e contínua, o que 

impõe às instituições educacionais a necessidade de adotar posturas pedagógicas mais 

dinâmicas, responsivas e alinhadas à realidade digital contemporânea. Ignorar essa 

familiaridade significa não apenas subestimar as competências tecnológicas desses estudantes, 

mas também desperdiçar o potencial transformador das tecnologias aplicadas à Educação. 

Dessa forma, é fundamental que a EaD incorpore tecnologias baseadas em IA, como os 

STIs, de forma planejada e crítica, considerando os novos perfis de aprendizes que demandam 

experiências mais interativas, personalizadas e condizentes com os ambientes digitais em que 

estão inseridos desde a infância. Quando bem integrados, esses recursos podem representar um 

avanço significativo na mediação pedagógica, promovendo maior engajamento, autonomia e 

significado ao processo de ensino e aprendizagem. 

Todavia, apesar das numerosas vantagens associadas à utilização de tecnologias 

inteligentes, notadamente os STIs, é imprescindível reconhecer os desafios e limitações que sua 

implementação impõe. Autores como Selwyn (2016) alertam para a necessidade de uma análise 

crítica quanto ao uso da tecnologia no contexto educacional, destacando que suas promessas 

não devem ofuscar as desigualdades estruturais que podem ser reproduzidas ou até 

intensificadas. Questões relacionadas a classe social, gênero, raça, deficiência, sexualidade, 

nacionalidade e cidadania devem ser consideradas, pois a adoção acrítica dessas tecnologias 

pode ampliar processos de exclusão. 

Segundo Selwyn (2016), o risco de marginalização é real, enquanto determinados 

grupos sociais são empoderados pelo uso da tecnologia, outros, sem acesso adequado, podem 

ser ainda mais excluídos dos processos educacionais e sociais. Alunos residentes em regiões 

com infraestrutura tecnológica precária, por exemplo, tendem a se beneficiar menos das 
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soluções educacionais baseadas em STIs, o que reforça a importância de políticas públicas que 

garantam equidade digital. 

Outro desafio relevante refere-se à necessidade de coleta contínua de dados para 

viabilizar a personalização oferecida por esses sistemas. Essa característica, embora essencial 

para o funcionamento eficiente dos STIs, suscita preocupações éticas quanto à privacidade e à 

segurança de informações sensíveis dos usuários. Conforme Giraffa e Vicari (1999), a 

eficiência dos STIs está diretamente relacionada à qualidade dos algoritmos utilizados e à 

infraestrutura tecnológica das instituições educacionais. 

Voigt, Machado e Marongoni (2024) observam que a implementação dos STIs exige 

suporte técnico robusto, o que representa uma barreira para muitas instituições públicas. A 

exigência de elevada capacidade computacional para processar dados em tempo real e fornecer 

respostas personalizadas torna esse processo ainda mais desafiador em contextos de limitação 

orçamentária. 

Nesse sentido, é essencial garantir que os dados coletados sejam utilizados de forma 

ética e segura. Como alertam Peres, Filho e Menezes (2014), no Brasil, as legislações de 

proteção de dados, como a Lei Geral de Proteção de Dados (LGPD), ainda enfrentam 

dificuldades em sua efetiva aplicação, o que compromete a confiança dos usuários e aumenta 

os riscos quanto à segurança da informação. 

Apesar desses obstáculos, os STIs apresentam potencial significativo para democratizar 

o acesso à Educação e promover práticas pedagógicas inovadoras. Entretanto, a exclusão digital 

e a ausência de formação docente específica para a integração dessas ferramentas ainda são 

entraves que precisam ser superados. Quando utilizados adequadamente, os STIs contribuem 

com a oferta de apoio personalizado, em tempo real, aprimorando o desempenho discente e 

promovendo uma aprendizagem mais eficaz. 

Outro aspecto positivo está relacionado à capacidade das RNAs que compõem os STIs 

de processar grandes volumes de dados, reconhecendo padrões e propondo soluções 

adaptativas. Conforme Camargo (2010), essa flexibilidade permite a automação inteligente de 

respostas, viabilizando o atendimento simultâneo a um grande número de estudantes, algo 

particularmente relevante em contextos de EaD com alta demanda. 

No entanto, a adoção eficaz dos STIs demanda uma abordagem sistêmica e integradora, 

que contemple, a formação continuada de docentes e técnicos, investimentos consistentes em 

infraestrutura tecnológica, e revisão ética dos algoritmos para garantir inclusão e justiça social. 

Embora os desafios persistam, os STIs já representam um marco na transformação da Educação 

a distância, com potencial para enfrentar problemas educacionais complexos. 



67 
 

É fundamental destacar que os STIs não substituem o papel do professor, mas atuam 

como ferramenta de apoio e colaboração no processo educacional. De acordo com Kenski 

(2007), essas tecnologias ampliam as possibilidades de ensino e aprendizagem, mas a mediação 

pedagógica e o acompanhamento emocional dos alunos continuam sendo responsabilidades 

insubstituíveis do professor. Complementando essa visão, Vygotsky (1998) reforça a 

importância da interação social como elemento constitutivo do aprendizado. Os STIs, ao 

oferecerem feedbacks contínuos e personalizados, simulam parcialmente esse processo, 

incentivando a autonomia do aluno e a construção ativa do conhecimento. 

Assim, os STIs oferecem uma oportunidade promissora de transformação e 

fortalecimento da EaD. Contudo, sua implementação deve estar ancorada em uma perspectiva 

crítica, reflexiva e equilibrada, que reconheça tanto suas potencialidades quanto os desafios 

pedagógicos, tecnológicos, humanos e éticos que permeiam sua adoção no cenário educacional 

contemporâneo. 

 

2.3 Principais iniciativas e pesquisas sobre Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no cenário 

educacional brasileiro 

 

Os avanços tecnológicos vêm transformando significativamente o cenário educacional 

brasileiro. Nesse contexto, os Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) emergem como 

ferramentas promissoras para o enfrentamento dos desafios históricos da Educação no Brasil, 

especialmente no âmbito da Educação a Distância (EaD). Trata-se de tecnologias que utilizam 

técnicas baseadas em Inteligência Artificial (IA), aliadas à princípios pedagógicos, com o 

objetivo de proporcionar um aprendizado adaptativo, personalizado e escalável no processo de 

ensino e aprendizagem. 

Considerando as desigualdades educacionais ainda presentes no país, torna-se 

indispensável explorar as alternativas, potencialidades, limitações e implicações teóricas 

associadas ao uso dos STIs. Essa análise permite compreender de que maneira essas tecnologias 

emergentes podem ser aplicadas de forma efetiva, eficaz e inclusiva no cenário educacional 

brasileiro. Embora a adoção dessas ferramentas ainda esteja em fase de expansão, há iniciativas 

e pesquisas relevantes sendo desenvolvidas com o intuito de integrá-las ao contexto da 

Educação. 

No Brasil, uma das principais referências na área dos STIs é a professora Rosa Maria 

Vicari, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Pioneira na aplicação da IA 

na Educação no país, Vicari tem contribuído significativamente para os avanços teóricos e 
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práticos do campo, com uma produção acadêmica robusta desde a década de 1990. Seus estudos 

desempenharam papel fundamental na fundamentação e no desenvolvimento de STIs no Brasil, 

com destaque para a modelagem de sistemas multiagentes e de Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem (AVAs). 

Entre suas contribuições, destaca-se o desenvolvimento de sistemas baseados em 

agentes inteligentes capazes de simular tutores humanos, oferecendo suporte adaptativo e 

feedback em tempo real aos estudantes. Em parceria com a professora Lucia Maria Martins 

Giraffa, Vicari também explorou a aplicação de agentes pedagógicos inteligentes, com foco em 

melhorar a interação e a responsividade nos AVAs. As pesquisadoras investigaram modelos 

cognitivos aplicados aos STIs, visando simular a relação entre professores e alunos e ajustar as 

estratégias pedagógicas com base no desempenho individual dos estudantes (Giraffa, 1999). 

Esses estudos se destacam por integrar aspectos pedagógicos, psicológicos e 

computacionais, promovendo avanços significativos na personalização da aprendizagem. Para 

Giraffa e Vicari (1998), a incorporação de agentes pedagógicos a softwares educacionais 

possibilita maior otimização, interação e adaptação dos ambientes em que se desenvolve o 

processo de ensino e aprendizagem. 

Nesse cenário, os agentes pedagógicos inteligentes podem assumir diferentes papéis, 

como tutores, assistentes ou mentores, e têm a capacidade de se comunicar com os alunos, 

adaptar estratégias didáticas de acordo com o perfil e o comportamento individual, e oferecer 

suporte personalizado. Dessa forma, os STIs se consolidam como ferramentas eficazes na 

promoção de um processo educacional mais interativo, dinâmico e centrado no aluno (Giraffa 

e Vicari, 1998). 

A partir de suas pesquisas, Giraffa e Vicari (1999) desenvolveram um sistema 

denominado MCOE (Multi-agent CO-operative Environment), ou em português, Ambiente 

Cooperativo Multiagente, o qual representa um modelo de STI baseado em técnicas de 

programação de jogos. O MCOE é fundamentado em uma arquitetura distribuída, em que cada 

agente pedagógico desempenha uma função específica dentro do ambiente, e a interação entre 

o aluno e os agentes ocorre por meio de agentes cognitivos e reativos. Esses agentes são 

responsáveis por simular crenças, desejos, intenções e expectativas dos alunos, criando uma 

experiência educacional adaptativa e personalizada. 

Nesse ambiente, os diversos agentes compõem um tutor virtual coletivo, que é capaz de 

ajustar suas respostas e estratégias conforme o desempenho e a evolução do aluno ao longo do 

processo de aprendizagem. O MCOE tem sido empregado na criação de STIs que se adaptam 

ao ritmo, estilo e progresso individual de aprendizagem. Por exemplo, um agente pode 
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identificar dificuldades de um aluno em um determinado conteúdo, como matemática, e acionar 

outro agente para disponibilizar exercícios suplementares de reforço. Além disso, o sistema 

integra recursos multimídia ao conjunto de agentes inteligentes, ampliando o potencial de 

engajamento e efetividade no processo de ensino-aprendizagem (Giraffa e Vicari, 1998). 

Outro nome de relevância no cenário nacional é o do professor Francisco Ramos de 

Melo, da Universidade Estadual de Goiás (UEG), cuja produção acadêmica tem contribuído 

significativamente para o avanço da pesquisa em STIs, com foco na personalização do ensino 

mediado por tecnologias digitais. Sua abordagem interdisciplinar articula saberes da IA, da 

psicologia educacional e da didática, buscando aperfeiçoar os processos de ensino e 

aprendizagem, principalmente em ambientes virtuais de EaD (Melo et al., 2012). 

Entre suas principais linhas de investigação, destaca-se a aplicação das Redes Neurais 

Artificiais (RNAs) na personalização da aprendizagem em AVAs, com ênfase na automação de 

conteúdos didáticos e na construção de processos educacionais adaptativos. Nessa perspectiva, 

Melo propõe modelos computacionais que incorporam RNAs para adaptar o conteúdo 

conforme o perfil individual do estudante. Um exemplo notável é o modelo de personalização 

reativa de conteúdos didáticos, que emprega uma estrutura multinível de conceitos para oferecer 

diferentes formas de apresentação do mesmo conteúdo, respeitando estilos cognitivos e o ritmo 

de aprendizagem do aluno. Esse sistema é conhecido como Sistema Tutor Conexionista (Melo 

et al., 2016). 

Figura 3 - Sistema Tutor Conexionista 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Melo et al., 2016 

A personalização promovida pelos STIs pode ser alcançada por meio da associação 

entre o perfil do estudante e padrões proximais de aprendizagem, em combinação com regras 



70 
 

fornecidas por especialistas. Essa associação viabiliza uma seleção probabilística de conteúdos 

que se adapta dinamicamente ao longo do processo educativo (Ribeiro; Melo; Costa, 2017). 

Além disso, o professor Melo (2012) vem explorando a integração de instrumentos 

psicológicos em STIs com o propósito de classificar os estudantes segundo características 

psicológicas, competências tecnológicas e conhecimentos prévios. Essa abordagem 

multidimensional tem como objetivo oferecer uma tutoria mais adaptativa, respeitando o ritmo 

individual e os estilos de aprendizagem dos estudantes (Carvalho et al., 2020). 

Segundo Melo (2017), a automatização de conteúdos em AVAs não apenas otimiza a 

transmissão de conhecimentos, mas também potencializa a adaptação de materiais didáticos às 

necessidades individuais dos alunos. Para o autor, “os STIs objetivam implementar estratégias 

para personalizar o processo de transmissão de conhecimento [...], buscando desenvolver 

mecanismos computacionais que reproduzam alguma tecnologia educacional consolidada no 

ensino presencial” (Melo, 2017, p. 12). 

Ao refletir sobre os desafios da personalização da aprendizagem no contexto da 

Educação mediada por tecnologias, a proposta de Melo (2012) uma abordagem inovadora que 

dialoga diretamente com os fundamentos da psicologia histórico-cultural. Trata-se do conceito 

de Padrão Proximal de Aprendizagem (PPA), que visa adaptar os conteúdos educacionais ao 

perfil cognitivo e comportamental de cada aluno. Essa proposta tem como objetivo principal 

reduzir lacunas de aprendizagem e promover uma experiência mais significativa, interativa e 

ajustada ao ritmo de cada aluno. 

Fundamentado na teoria de Vygotsky (1991), especialmente no conceito de Zona de 

Desenvolvimento Proximal (ZDP), definida como a distância entre o que o sujeito já consegue 

fazer sozinho e aquilo que é capaz de realizar com apoio, Melo (2012) desenvolveu um modelo 

computacional baseado em Redes Neurais Artificiais (RNA) do tipo MLP (Multilayer 

Perceptron). Esse sistema é capaz de diagnosticar, com base nas interações do aluno, seu 

estágio atual de desenvolvimento e, a partir disso, projetar um caminho de aprendizagem que 

respeite sua individualidade, sem comprometer os objetivos pedagógicos propostos. 

Segundo Melo (2012) o modelo funciona por meio de três vetores principais: o perfil do 

aluno (Ω), o padrão proximal de aprendizagem (LΩ) e um vetor de preferências (G). A partir 

desses dados, o sistema define quais conteúdos devem ser oferecidos em sequência, permitindo 

um percurso formativo adaptativo e autônomo. A lógica subjacente é que o estudante deve ser 

desafiado dentro dos limites de sua ZDP, garantindo, assim, uma aprendizagem mais eficaz, 

contínua e engajadora. 
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Ao analisar essa proposta, observa-se que o uso de tecnologias inteligentes, como as 

redes neurais, não precisa ser compreendido como um mecanismo impessoal ou estritamente 

técnico. Pelo contrário, quando alicerçado em teorias consistentes e voltado à valorização das 

trajetórias individuais, o uso dessas ferramentas pode ampliar significativamente a capacidade 

do professor de promover inclusão, respeito à diversidade e equidade no processo de ensino e 

aprendizagem. O conceito de PPA, nesse contexto, configura-se como uma possibilidade 

concreta de materializar os princípios da personalização no cenário da Educação digital. 

Em parceria com outros pesquisadores, Melo (2012) desenvolveu modelos híbridos de 

STIs que combinam conhecimento de especialistas e técnicas de RNA, como os Mapas de 

Kohonen. Esses sistemas demonstram a capacidade de ajustar dinamicamente as estratégias 

pedagógicas, com base no comportamento do estudante durante as atividades, promovendo um 

processo de aprendizagem mais flexível, adaptativo e responsivo às singularidades dos alunos 

(Melo et al., 2016). 

Tais abordagens são exploradas por Carvalho et al. (2012), ao descreverem um sistema 

tutor híbrido que inicialmente utiliza regras fornecidas por especialistas humanos e, a partir da 

interação com os alunos, emprega mapas auto-organizáveis (Self-Organizing Maps – SOM) 

para ajustar continuamente as recomendações pedagógicas. Essa capacidade de autoajuste 

permite ao sistema reconhecer padrões recorrentes no comportamento dos alunos e, com isso, 

redefinir os percursos formativos propostos, respeitando o ritmo individual e promovendo 

maior engajamento. 

Além de promover a adaptação contínua das estratégias instrucionais, o modelo híbrido 

possibilita a tomada de decisão em tempo real, baseada em evidências processadas 

automaticamente, o que amplia a precisão das intervenções pedagógicas. Essa inteligência 

adaptativa contribui para a superação dos limites dos sistemas baseados exclusivamente em 

regras estáticas, pois incorpora a aprendizagem da própria máquina sobre o perfil do estudante. 

Como resultado, o sistema torna-se capaz de oferecer não apenas conteúdos mais 

adequados ao nível de desenvolvimento de cada aluno, mas também formas de apresentação e 

sequenciamento didático mais condizentes com suas necessidades cognitivas e afetivas. Tal 

dinâmica representa um avanço importante para a construção de ambientes educacionais 

verdadeiramente responsivos, capazes de favorecer uma aprendizagem mais significativa, 

autônoma e centrada no sujeito (Carvalho et al. 2012). 

Além disso, estudos como os de Carvalho et al. (2012) indicam que a sinergia entre 

algoritmos conexionistas e conhecimento pedagógico estruturado potencializa a atuação dos 

STIs, especialmente em contextos de EaD, onde a mediação humana é limitada. Ao adaptar em 
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tempo real a dificuldade dos conteúdos, a ordem das atividades e os tipos de intervenção, o STI 

híbrido atua como um mediador ativo no processo de ensino e aprendizagem. 

A seguir, apresenta-se a arquitetura do modelo híbrido de STI que ilustra as camadas de 

processamento e os elementos que compõem a lógica adaptativa do sistema. 

 

Figura 4 - Sistema Tutor Inteligente híbrido 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Melo et al., 2016 

 

As pesquisas, estudos e contribuições de Melo (2017) têm sido fundamentais para a 

evolução dos STIs, especialmente pela ênfase na personalização do ensino e na adaptação às 

necessidades individuais dos estudantes. Seus trabalhos oferecem subsídios valiosos para a 

construção de ambientes de aprendizagem inclusivos e responsivos, em consonância com as 

demandas da sociedade contemporânea. 

Outra iniciativa de destaque no cenário nacional é conduzida pelo Núcleo de Excelência 

em Tecnologias Sociais (NEES), da Universidade Federal de Alagoas (UFAL), que tem como 

objetivo o desenvolvimento de sistemas de IA generativa aplicados a STIs desplugados. Tais 

sistemas buscam facilitar o trabalho docente e oferecer suporte personalizado aos estudantes 

nas áreas de Matemática e Física, sobretudo em contextos de escassez de recursos e 

infraestrutura limitada (NEES, 2024). 

Essas pesquisas são impulsionadas por iniciativas de fomento à inovação educacional, 

com vistas à democratização do ensino básico. Segundo o NEES (2024), os projetos visam 

personalizar o processo de aprendizagem, adaptar conteúdos às necessidades específicas dos 

alunos e tornar o ensino mais acessível em regiões vulneráveis. As propostas também priorizam 



73 
 

a inclusão digital, garantindo que tecnologias avançadas, como os STIs, possam ser aplicadas 

de forma equitativa, mesmo em escolas com conectividade precária. 

Um dos objetivos centrais do NEES é desenvolver um STI voltado ao ensino de 

Matemática e Física, funcional mesmo em ambientes offline, com operação em dispositivos de 

baixo custo. A proposta visa reduzir a dependência de infraestrutura digital robusta, 

favorecendo sua implementação em escolas localizadas em áreas rurais e comunidades 

periféricas, onde o acesso à internet é restrito (NEES, 2024). 

Na mesma perspectiva de inovação, pesquisas da Universidade Estadual de Campinas 

(UNICAMP) têm revelado avanços significativos na integração dos STIs à Educação a 

Distância (EaD). Um dos projetos em desenvolvimento está voltado à criação de um STI 

interativo com base na metodologia da Aprendizagem Baseada em Projetos (Project-Based 

Learning – PBL). O intuito é potencializar a personalização do ensino em Ambientes Virtuais 

de Aprendizagem (AVAs), especialmente no ensino técnico e superior, incentivando a 

autonomia discente e a resolução de problemas. 

De acordo com Meira (2022), muitos AVAs atuam apenas como repositórios de 

conteúdo, sem mecanismos para considerar as particularidades dos estudantes. Nesse sentido, 

o projeto da UNICAMP propõe romper com essa lógica estática, incorporando chatbots 

inteligentes e agentes pedagógicos múltiplos que promovem interações dinâmicas, adaptando-

se ao ritmo, estilo de aprendizagem e dificuldades dos alunos ao longo de sua trajetória. 

A utilização desses agentes pedagógicos interativos, fundamentados na abordagem 

PBL, tem como finalidade ampliar a interatividade e promover o desenvolvimento de 

competências socioemocionais e cognitivas, como pensamento crítico, colaboração e 

protagonismo estudantil. O STI concebido nesse projeto configura-se como uma resposta 

inovadora às limitações dos AVAs tradicionais, contribuindo para a reconfiguração da prática 

educacional no contexto da EaD. 

Neste estudo, foi desenvolvido um protótipo de STI estruturado com base em 

arquiteturas clássicas e contemporâneas, incorporando interações por meio de PLN e 

aprendizado de máquina. O objetivo principal concentrou-se na aplicação do sistema no ensino 

de lógica de programação, uma área reconhecidamente desafiadora para os estudantes, 

utilizando a metodologia de Aprendizagem Baseada em Projetos (Project-Based Learning – 

PBL) para fomentar a aprendizagem ativa. Após a implementação, os resultados indicaram que 

o sistema desenvolvido tem potencial para oferecer suporte personalizado e imediato, suprindo 

lacunas como o atraso no feedback e a ausência de suporte contínuo por parte de tutores 
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humanos. Ademais, a integração de chatbots especializados em diferentes etapas do PBL 

contribuiu para um processo de aprendizagem mais estruturado (Meira, 2022). 

Outra iniciativa relevante foi desenvolvida no Laboratório de Estudos em EaD (LEAD), 

da Universidade Estadual do Ceará (UECE), com o projeto denominado STUART, um Sistema 

Tutor Artificial voltado à promoção da inclusão e autonomia no processo de ensino-

aprendizagem. O STUART foi concebido a partir de técnicas de Inteligência Artificial (IA), 

PLN e aprendizado de máquina, com a finalidade de oferecer suporte técnico, pedagógico e de 

conteúdo de forma personalizada e acessível (Damasceno, 2020). 

Durante sua aplicação, o STUART demonstrou ser uma alternativa viável e eficaz à 

tutoria em cursos de Educação a Distância, proporcionando respostas imediatas às dúvidas dos 

alunos. De acordo com Damasceno (2020), o sistema revelou potencial para substituir 

parcialmente a atuação de tutores humanos nas interações transacionais, permitindo que estes 

se dediquem a atividades mais complexas. O estudo também aponta a necessidade de 

aprimoramentos, especialmente no que se refere à acessibilidade para alunos com deficiência e 

à expansão da ferramenta para outros contextos educacionais. 

O STUART está inserido na plataforma de EaD DAL (Dell Accessible Learning) e foi 

desenvolvido para atuar de maneira tanto reativa quanto proativa. Na atuação reativa, o sistema 

responde a questionamentos técnicos, pedagógicos e de conteúdo com base em interações 

anteriores. Na atuação proativa, envia recomendações personalizadas, notificações sobre 

ausência e orientações baseadas no comportamento anterior dos estudantes na plataforma. Esse 

mecanismo é viabilizado por um sistema de recomendação integrado ao chatbot, que visa 

reduzir a sobrecarga de tutores humanos e elevar a eficiência do suporte pedagógico 

(Damasceno, 2020). 

Entre suas funcionalidades, o STUART realiza monitoramento contínuo do desempenho 

dos estudantes, analisa dados gerados a partir de interações anteriores e adapta suas respostas 

com base em padrões identificados. Um dos diferenciais mais relevantes do sistema é sua 

capacidade de intervir de forma autônoma quando detecta queda de rendimento ou ausência 

prolongada, oferecendo orientações para retomada dos estudos com base no último ponto 

acessado. 

Outro destaque, conforme apontado por Damasceno (2020), é a arquitetura do sistema, 

composta por múltiplas camadas. A camada de inteligência opera com serviços da plataforma 

Dialogflow (Google), treinados para identificar intenções e formular respostas adequadas. Em 

situações em que não há resposta previamente programada, o sistema aciona um modelo de 
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Machine Reading Comprehension (MRC), capaz de interpretar textos do material didático e 

gerar respostas contextualizadas. 

Segundo os testes realizados, o STUART apresentou uma taxa de sucesso significativa: 

76% dos alunos relataram que suas dúvidas foram resolvidas de forma satisfatória, e 85,71% 

afirmaram preferir a mediação do sistema em relação à tutoria humana, evidenciando seu 

potencial como ferramenta de apoio à aprendizagem autônoma e inclusiva (Damasceno, 2020). 

Dessa forma, o STUART configura-se como uma solução inovadora e robusta para AVAs, ao 

combinar tecnologias avançadas com uma abordagem centrada no estudante. 

No Programa de Pós-Graduação em Informática na Educação (PGIE) da Universidade 

Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), foi desenvolvido um projeto de STI com foco no 

ensino de Engenharia Geotécnica. O objetivo era oferecer suporte personalizado aos estudantes 

e facilitar a compreensão de conceitos complexos da área, que exige dos profissionais 

capacidade de decisão fundamentada em conhecimento teórico e experiência prática (Ferreira; 

Schnaid; Vicari, 2010). 

Dada a natureza heurística e não determinística das soluções de projeto nessa disciplina, 

tornou-se essencial o desenvolvimento de ferramentas educacionais interativas capazes de 

promover habilidades cognitivas e analíticas. A proposta do STI foi construída com base em 

técnicas de Inteligência Artificial e na metodologia da Aprendizagem Baseada em Projetos 

(ABP), visando à melhoria da qualidade do ensino e ao fornecimento de instrução 

individualizada (Ferreira; Schnaid; Vicari, 2010). 

Além dos exemplos já citados, existem outros STIs aplicados à EaD que vêm 

contribuindo de forma significativa para o processo de ensino e aprendizagem. Um projeto de 

destaque é o PAT2Math (Personal Affective Tutor to Math - Tutor Pessoal Afetivo de 

Matemática), desenvolvido no Programa de Pós-Graduação em Computação Aplicada da 

Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), sob a orientação da Prof.ª Dr.ª Patrícia 

Jaques. 

O PAT2Math é um STI voltado ao ensino de matemática, com foco na resolução de 

problemas algébricos. Está sendo implementado em escolas da região do Vale dos Sinos, no 

Rio Grande do Sul, e utiliza diversos algoritmos de IA para simular a atuação de um professor 

particular. O sistema acompanha o progresso dos alunos na resolução de equações, realiza 

correções automáticas e oferece dicas personalizadas que auxiliam o estudante a alcançar o 

resultado correto. 

Além disso, o PAT2Math avalia continuamente as habilidades dos alunos ao longo do 

processo de aprendizagem, fornecendo feedback adaptativo conforme o desempenho 
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individual. A ferramenta tem sido utilizada no ensino fundamental e médio, especialmente em 

escolas públicas, com o objetivo principal de melhorar o desempenho dos estudantes em 

matemática. Embora o sistema seja gratuito para instituições públicas e acadêmicas, seu código-

fonte ainda não está disponível publicamente. 

Figura 5 - Interface gráfica do STI PAT2Math durante a resolução de uma questão 

 

Fonte: PAT2Math (2024). 

O Knewton é um STI que utiliza aprendizado de máquina para ajustar e adaptar o 

conteúdo educacional conforme as interações dos alunos. Ele consegue personalizar o 

aprendizado ao fornecer dicas e recomendações específicas, permitindo que cada estudante siga 

um percurso educacional compatível com seu ritmo e suas dificuldades. 

Sua aplicação em AVAs tem proporcionado uma experiência educacional mais eficaz, 

adaptativa e flexível, tornando o processo de ensino-aprendizagem mais dinâmico e responsivo 

às necessidades individuais dos alunos. Essa abordagem, fundamentada em IA, permite um 

acompanhamento detalhado do desempenho discente, com fornecimento de feedback em tempo 

real e ajustes contínuos do conteúdo conforme o nível de compreensão e progresso de cada 

aluno. 

Apesar de suas vantagens na personalização do ensino, o Knewton é um software 

proprietário, ou seja, seu código-fonte não é aberto ao público. Essa característica limita a 

possibilidade de customização por parte de educadores e pesquisadores que desejam adaptá-lo 

a diferentes contextos educacionais. Além disso, sua implementação em larga escala pode 

enfrentar restrições de acessibilidade, uma vez que depende de licenciamento, o que pode 
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representar um desafio para instituições com recursos financeiros limitados. Ainda assim, o 

Knewton representa um avanço significativo na aplicação de STIs, demonstrando o potencial 

da IA na personalização do ensino e na melhoria do desempenho acadêmico. 

Outro exemplo é o software Duolingo, que também pode ser classificado como STI em 

determinados aspectos de seu funcionamento. Ele utiliza tecnologias baseadas em IA para 

personalizar o aprendizado de línguas, adaptando atividades e lições de acordo com o progresso 

de seus usuários. O sistema de ensino é baseado em aprendizagem adaptativa, no qual os 

exercícios se ajustam ao nível de proficiência do estudante, reforçando conteúdos com maior 

dificuldade e acelerando o avanço em tópicos já dominados. 

O Duolingo também emprega técnicas de Processamento de Linguagem Natural (PLN) 

para melhorar a compreensão e a correção das respostas dos usuários, tornando o processo de 

aprendizado mais interativo. Seus algoritmos analisam dados de milhões de usuários para 

refinar os exercícios continuamente, resultando em um ensino mais eficiente e personalizado. 

Embora seja um software proprietário, o Duolingo oferece uma versão gratuita com 

funcionalidades básicas acessíveis a todos. Essa versão, no entanto, apresenta limitações, como 

número reduzido de erros permitidos e exibição de anúncios. Já a versão paga, atualmente 

chamada Super Duolingo, oferece recursos adicionais como possibilidade de refazer atividades 

sem restrições, aprendizado offline e remoção de anúncios. 

Apesar dessas limitações, o Duolingo consolidou-se como um dos principais aplicativos 

de ensino de idiomas baseados em IA democratizando o acesso ao aprendizado de línguas e 

demonstrando como tecnologias adaptativas podem atender a diferentes perfis de usuários. 

Além desses softwares, há plugins baseados em IA para a plataforma Moodle que 

funcionam como STIs. Tais plugins utilizam algoritmos de aprendizado de máquina para 

analisar o comportamento dos alunos dentro do AVA, monitorando seu progresso e ajustando 

automaticamente o conteúdo. Eles permitem a realização de atividades personalizadas, 

fornecimento de feedback em tempo real e identificação de dificuldades ao longo do curso 

(Fadieieva, 2021). 

Um exemplo é o plugin IADLearning, que estabelece conexão entre o Moodle e uma 

solução de aprendizagem adaptativa. Ele fornece recomendações personalizadas com base no 

perfil dos alunos e nas experiências de outros estudantes que já utilizaram os mesmos materiais. 

Professores e instituições também têm acesso a análises preditivas que favorecem ações 

proativas no acompanhamento da aprendizagem (Moodle, 2025). 

Outro recurso importante é o AI Chat Block, um plugin que integra um chatbot com IA 

diretamente no Moodle. Esse assistente virtual interage com os alunos, responde dúvidas em 
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tempo real e recomenda materiais complementares com base no histórico de aprendizagem de 

cada usuário. A personalidade e o estilo de conversa do chatbot podem ser ajustados conforme 

as necessidades institucionais (Moodle, 2025). 

Esses STIs integrados ao Moodle permitem que docentes acompanhem, por meio de 

relatórios detalhados, o desempenho dos alunos, auxiliando no planejamento pedagógico e na 

tomada de decisões mais assertivas. O painel de análise de aprendizagem desenvolvido por 

Peraić e Grubišić (2021) é um exemplo, pois utiliza modelos de aprendizado de máquina para 

detectar precocemente alunos em risco de reprovação, com base em notas, atividades e 

feedbacks, e ainda sugere intervenções para melhorar o desempenho. 

A implementação desses sistemas tem demonstrado resultados promissores. Um estudo 

conduzido por Ezzaim et al. (2024) com 102 estudantes do ensino médio no Marrocos revelou 

que a utilização de um plugin adaptativo baseado em IA no Moodle melhorou a compreensão e 

retenção de conteúdo, além de elevar a motivação dos alunos. Uma das grandes vantagens 

desses plugins é que, ao contrário de ferramentas proprietárias, são gratuitos e de código-fonte 

aberto, permitindo que instituições de ensino e pesquisadores personalizem suas 

funcionalidades. Essa característica favorece a autonomia institucional e fortalece o ensino 

adaptativo, tornando o Moodle ainda mais eficiente para a aprendizagem digital. 

Essa flexibilidade tecnológica amplia o alcance de práticas pedagógicas inovadoras, 

especialmente em contextos educacionais com restrições orçamentárias. Além disso, o acesso 

ao código-fonte possibilita a integração desses plugins com dados educacionais institucionais, 

promovendo análises mais refinadas sobre desempenho, dificuldades recorrentes e estilos de 

aprendizagem. Tais insights são fundamentais para a tomada de decisões pedagógicas mais 

embasadas e para o planejamento de ações formativas mais eficazes. 

Do ponto de vista didático, a personalização proporcionada por esses recursos 

adaptativos permite que os percursos de aprendizagem se alinhem ao ritmo e à complexidade 

cognitiva de cada estudante, promovendo maior engajamento e aprofundamento conceitual. 

Com isso, evidencia-se o potencial dos AVAs, como o Moodle, não apenas como plataformas 

de gestão de conteúdo, mas como espaços inteligentes e responsivos, capazes de articular a 

mediação pedagógica com os avanços da inteligência artificial em benefício de uma Educação 

mais inclusiva, equitativa e significativa. 

Diante da crescente complexidade dos desafios enfrentados pela EaD no Brasil e no 

mundo, os STIs emergem como ferramentas promissoras para a personalização e 

democratização do ensino. Ao integrar técnicas de IA com princípios pedagógicos, esses 

sistemas vêm sendo desenvolvidos para atender às necessidades específicas dos estudantes, 
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otimizando a aprendizagem em ambientes virtuais. No cenário brasileiro, diversas iniciativas 

acadêmicas e institucionais têm contribuído para a criação e aplicação de STIs, refletindo 

diferentes abordagens metodológicas, contextos de implementação e finalidades educacionais. 

Quadro 3 - Resumo dos STIs utilizados na pesquisa 

Nome Descrição Autor 
MCOE (Multi-agent Co-

operative Environment) 

Modelo de STI baseado em arquitetura 

distribuída com agentes pedagógicos cognitivos 

e reativos para personalizar o ensino. 

Giraffa e Vicari 

(1999) 

Modelo de  

Personalização Reativa com 

RNAs 

Sistema que adapta conteúdos didáticos 

conforme o perfil psicológico e tecnológico dos 

estudantes usando redes neurais artificiais. 

Melo et al. 

(2012) 

STIs Desplugados do 

 NEES 

Sistemas de IA generativa para ensinar 

matemática e física em contextos sem internet, 

com suporte a professores. 

NEES/UFAL 

(2024) 

STI baseado em PBL 

(UNICAMP) 

STI interativo com base em Aprendizagem 

Baseada em Projetos e processamento de 

linguagem natural para ensino técnico. 

Meira (2022) 

STUART Tutor virtual com IA e PLN desenvolvido para 

EaD com foco em acessibilidade, suporte 

técnico e pedagógico. 

Damasceno 

(2020) 

STI para Engenharia  

Geotécnica 

Tutor inteligente para apoio ao ensino de 

Engenharia Geotécnica com estratégias 

interativas e personalizadas. 

Ferreira, Schnaid e 

Vicari (2010) 

PAT2Math Tutor afetivo para matemática que acompanha a 

resolução de problemas algébricos e oferece 

feedback adaptativo. 

Patrícia Jaques 

(UNISINOS) 

Knewton Software adaptativo que usa machine learning 

para personalizar trilhas de aprendizado em 

tempo real. 

Knewton Inc. 

Duolingo Aplicativo de ensino de idiomas com IA e PLN 

que personaliza exercícios segundo a 

proficiência do usuário. 

Duolingo Inc. 

Plugins do Moodle com IA Conjunto de plugins como AI Chat Block e 

IADLearning que personalizam conteúdos e 

interações no Moodle. 

Fadieieva (2021), 

Moodle (2017, 2025) 

Fonte: Elaboração própria (2025) 

A diversidade de STIs apresentados evidencia a riqueza e o potencial dessa tecnologia 

no contexto educacional brasileiro. Cada iniciativa analisada reflete um esforço interdisciplinar 

para promover uma Educação mais acessível, personalizada e eficiente, especialmente no 

âmbito da EaD. Além disso, o envolvimento de instituições públicas, grupos de pesquisa e 

desenvolvedores de soluções abertas ou comerciais demonstra a amplitude das possibilidades 

de aplicação dos STIs em diferentes níveis de ensino. Com base nessa análise, constata-se que 

os STIs não apenas ampliam o alcance das práticas pedagógicas, como também fortalecem o 

papel da tecnologia na mediação do conhecimento, respeitando o ritmo, as necessidades e os 

estilos de aprendizagem de cada estudante. 
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Esses são alguns exemplos de STIs voltados para a EaD que podem auxiliar os 

professores, oferecendo soluções tecnológicas inteligentes que proporcionam um ambiente de 

aprendizagem mais acessível, flexível e personalizado para os alunos. Vale ressaltar que as 

pesquisas sobre os STIs no contexto educacional brasileiro estão interligadas às teorias 

pedagógicas, que buscam personalizar e dinamizar o aprendizado. 

A teoria cognitivista, por exemplo, enxerga a aprendizagem como um processo mental 

interno, no qual o aluno capta, organiza, processa e armazena informações. De acordo com 

Gagné (1980), para que a aprendizagem ocorra de forma eficiente, é necessário considerar tanto 

os fatores internos do aluno como atenção, motivação e memória, quanto os externos como a 

apresentação do conteúdo e os estímulos oferecidos. Os STIs podem ser alinhados a essa teoria, 

na medida em que organizam as atividades de forma lógica e sequencial, permitindo que o aluno 

avance conforme seu nível de conhecimento e desempenho. 

Durante o processo de ensino e aprendizagem, quando o aluno comete erros frequentes 

em determinado conteúdo, o STI pode identificar essa dificuldade e apresentar explicações 

complementares, exercícios de revisão ou simplificar a linguagem utilizada. Essa prática está 

alinhada à ideia defendida por Ausubel (2003), de que a aprendizagem ocorre de forma mais 

significativa quando os novos conteúdos se conectam aos conhecimentos já existentes na mente 

do aluno, um princípio central da aprendizagem significativa. 

Ao refletir sobre os fundamentos teóricos da construção do conhecimento, Jean Piaget, 

referência essencial no campo da Epistemologia Genética, defende que o conhecimento é 

construído de forma ativa e individual pelo sujeito, por meio da interação com o ambiente físico 

e social. Segundo ele, a aprendizagem ocorre quando o indivíduo entra em desequilíbrio diante 

de um novo estímulo e, ao tentar reorganizar seu pensamento, atinge um novo Estado de 

equilíbrio cognitivo, processo denominado equilibração (Piaget, 1977). Nesse sentido, os STIs 

se alinham à proposta piagetiana ao promoverem ambientes interativos que estimulam o aluno 

a pensar, resolver problemas, levantar hipóteses e reconstruir saberes com base em sua própria 

experiência. 

Por outro lado, Vygotsky (1988) apresenta uma concepção distinta, associada à 

perspectiva sociointeracionista. Para o autor, a aprendizagem não ocorre de forma isolada, mas 

se dá principalmente por meio das interações sociais e culturais. Vygotsky (1998) destaca o 

papel da linguagem e das mediações simbólicas no desenvolvimento cognitivo, sendo a relação 

entre o sujeito e o outro mais experiente fundamental para que novas aprendizagens ocorram. 

É nesse contexto que surge o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), 

que representa o espaço entre o que o aluno consegue realizar sozinho e o que é capaz de realizar 
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com auxílio (Vygotsky, 1998). Considerando isso, os STIs também podem ser vistos como 

mediadores tecnológicos do processo de aprendizagem, ao fornecerem suporte adaptativo e 

feedbacks ajustados ao nível de desenvolvimento de cada estudante, promovendo avanços 

dentro de sua ZDP. 

Complementando essas duas abordagens, o construcionismo, desenvolvido por 

Seymour Papert, amplia o construtivismo ao enfatizar o uso das tecnologias como instrumentos 

de autoria e criação. Papert (1980) propõe que o aluno aprende com mais profundidade quando 

está envolvido na produção de artefatos significativos, como projetos, simulações, jogos ou 

modelos computacionais. Para o autor, as tecnologias digitais devem ser pensadas não apenas 

como ferramentas para transmitir conteúdos, mas como ambientes que potencializam a 

construção ativa do conhecimento. Nessa lógica, os STIs ganham ainda mais relevância por 

permitirem que o aprendiz experimente, crie e explore possibilidades em contextos digitais 

significativos. 

Dessa forma, esta pesquisa foi ancorada em três vertentes teóricas que, embora distintas, 

se complementam ao tratar do papel ativo do aluno na construção do saber. O construtivismo 

piagetiano, o sociointeracionismo vygotskiano e o construcionismo papertiano oferecem uma 

base sólida para compreender como os STIs podem promover uma aprendizagem mais 

personalizada, dinâmica e centrada no sujeito. Cada uma dessas abordagens contribui para o 

entendimento de como a tecnologia educacional pode ser mediadora do desenvolvimento, da 

autonomia e da autoria dos alunos em contextos digitais. 

Os STIs tornam-se, assim, ferramentas pedagógicas que possibilitam a personalização 

do ensino, ao passo que se adaptam ao ritmo, estilo e necessidades de cada aluno. Para Valente 

(2005), os ambientes computacionais, quando bem estruturados sob uma abordagem 

construtivista, contribuem significativamente para que o aluno estabeleça relações entre os 

novos conteúdos e os conhecimentos que já possui, favorecendo a aprendizagem significativa. 

Ao considerar essas premissas, entende-se que os STIs não são apenas recursos 

automatizados de ensino, mas ambientes inteligentes que oportunizam a mediação pedagógica 

de forma personalizada, interativa e reflexiva. Vygotsky (1998) acrescenta que a aprendizagem 

é potencializada por meio da mediação, da interação com o outro e com as ferramentas culturais, 

neste caso, as tecnologias. Logo, ao serem integrados ao processo de ensino e aprendizagem, 

os STIs podem desempenhar um papel mediador importante, funcionando como suporte ao 

desenvolvimento da ZDP de cada aluno, ou seja, o espaço entre o que o aluno consegue fazer 

sozinho e o que consegue fazer com ajuda. Assim os STIs, funcionam como mediadores 
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tecnológicos, fornecendo pistas, sugestões e explicações no momento certo, ajudando o aluno 

a avançar em seu processo de aprendizagem de forma mais autônoma e segura. 

O construtivismo, enquanto referencial teórico, oferece sustentação para o 

desenvolvimento e a aplicação dos STIs na EaD, ao enfatizar a centralidade do aluno, a 

importância da personalização, da experiência e da mediação tecnológica no processo de 

aprendizagem. A união entre tecnologia inteligente e uma abordagem pedagógica centrada no 

sujeito oferece um caminho promissor para a inovação na Educação superior à distância, 

especialmente no contexto brasileiro. 

O embasamento teórico que sustenta esta pesquisa parte de diferentes correntes da 

psicologia da aprendizagem, cujos princípios ajudam a compreender como os STIs podem 

mediar o processo educativo de maneira personalizada, adaptativa e significativa. Cada teoria 

aqui considerada contribui com uma perspectiva específica sobre a forma como os sujeitos 

constroem conhecimento, seja por meio de processos mentais internos, da interação com o meio 

ou da mediação sociocultural. A seguir, apresenta-se o quadro 4 com as principais teorias de 

aprendizagem utilizadas, destacando suas concepções centrais e os autores que as representam. 

Quadro 4 - Teorias de aprendizagem utilizadas na fundamentação dos STIs 

Nome Descrição Autor 

Teoria Cognitivista 

Aprendizagem como processo mental interno; 

envolve atenção, memória e organização lógica 

dos conteúdos. 

Gagné 

(1980) 

Aprendizagem Significativa 
Aprendizagem ocorre quando novos conteúdos se 

conectam com conhecimentos prévios do aluno. 

Ausubel 

(2003) 

Construtivismo 

O conhecimento é construído ativamente pelo 

aluno por meio da interação com o ambiente 

físico e social. 

Jean Piaget 

(1977) 

Sociointeracionismo 

A aprendizagem ocorre a partir da interação com 

outros sujeitos mais experientes, mediada pela 

linguagem. 

Lev Vygotsky 

(1998) 

Construcionismo 

O aluno aprende com mais profundidade quando 

está envolvido na criação de artefatos 

significativos com apoio da tecnologia. 

Seymour Papert 

(1980) 

Fonte: Elaboração própria (2025) 

A presença dessas abordagens teóricas na construção e aplicação dos STIs evidencia 

que, mais do que dispositivos automatizados, esses sistemas são concebidos como mediadores 

pedagógicos ativos, capazes de respeitar os ritmos e estilos de aprendizagem dos estudantes. A 

articulação entre cognição, interação social e autoria criativa revela o potencial dos STIs para 

promover experiências de aprendizagem que favoreçam não apenas a aquisição de conteúdos, 

mas também o desenvolvimento da autonomia, da criticidade e da autoria discente. Assim, a 

fundamentação teórica aqui sistematizada confere solidez científica às proposições desta 
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pesquisa, ao mesmo tempo em que reafirma a importância de se pensar a inovação tecnológica 

a partir de pressupostos pedagógicos robustos. 

Ao articular as diferentes vertentes teóricas discutidas, compreende-se que os STIs 

transcendem a função de ferramentas automatizadas e assumem a configuração de ambientes 

inteligentes de aprendizagem. Esses sistemas respeitam as singularidades cognitivas dos 

estudantes, como ritmo, estilo e trajetória de aprendizagem, ao mesmo tempo em que 

promovem a construção ativa do conhecimento. 

 A integração entre as contribuições da teoria educacional e os avanços da tecnologia 

reforça a premissa de que a inovação na EaD não deve ser tratada apenas sob uma ótica técnica, 

mas conduzida por uma intencionalidade pedagógica clara, especialmente em instituições 

públicas como o CEAR, cuja missão está profundamente ligada à inclusão educacional e à 

permanência estudantil. 

Além das bases teóricas, é necessário reconhecer a potencialidade que a inteligência 

artificial oferece no cenário educacional. Entre seus principais atributos, destaca-se a 

capacidade de processar grandes volumes de dados, identificar padrões de comportamento e 

adaptar, em tempo real, os conteúdos às necessidades de cada estudante. Com isso, o ensino 

torna-se não apenas mais acessível, mas também mais responsivo às especificidades 

individuais. 

A IA pode, ainda, atuar como aliada dos professores, assumindo tarefas repetitivas e 

administrativas, como correções automáticas ou gerenciamento de atividades, liberando tempo 

para que os docentes se dediquem a dimensões mais humanas da prática educativa, como o 

acompanhamento emocional, a motivação e o fortalecimento de vínculos pedagógicos. 

Conforme Giraffa e Santos (2023), a IA é concebida para executar tarefas que exigiriam 

capacidades tipicamente humanas, como o raciocínio, a tomada de decisões e o reconhecimento 

de padrões, sem, contudo, substituir o papel do educador, mas ampliando suas possibilidades 

de ação e mediação. 

No entanto, apesar de seu potencial transformador, a aplicação da IA e dos STIs no 

contexto brasileiro ainda enfrenta obstáculos consideráveis. A limitação da infraestrutura 

tecnológica, principalmente em regiões periféricas e rurais, compromete a implementação 

eficaz dessas soluções. Soma-se a isso a carência de formação continuada dos profissionais da 

Educação, que, muitas vezes, não possuem o preparo necessário para integrar essas tecnologias 

aos seus processos pedagógicos. Como já alertava Vicari (1999), a formação docente é fator 

determinante para que os STIs sejam compreendidos não apenas como ferramentas, mas como 

estratégias pedagógicas críticas e contextualizadas. 
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Outro ponto sensível refere-se à proteção dos dados dos usuários. Os STIs dependem de 

dados educacionais para personalizar o ensino, o que exige rigor ético e o cumprimento das 

diretrizes previstas na Lei Geral de Proteção de Dados (LGPD), promulgada em 2018. Garantir 

a privacidade e a segurança da informação é condição indispensável para que esses sistemas 

sejam legitimados e confiáveis no ambiente educacional. Dessa forma, embora promissores, os 

STIs exigem um olhar cuidadoso, que articule tecnologia, ética, formação docente e equidade 

social, para que possam, de fato, cumprir sua função transformadora na EaD pública brasileira. 
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3. METODOLOGIA  

 

O presente estudo investigou os desafios e as possibilidades para a implementação dos 

Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR) 

da Universidade Estadual de Goiás (UEG). Para alcançar esse objetivo, foi adotada uma 

abordagem metodológica qualitativa, aplicada e exploratória. A pesquisa aplicada permitiu 

buscar identificar soluções para problemas concretos enfrentados pelo CEAR no uso de 

tecnologias educacionais emergentes, enquanto o caráter exploratório justificou-se pela 

escassez de estudos anteriores sobre o tema no contexto institucional. Conforme destaca 

Severino (2007), esse tipo de investigação é apropriado para áreas ainda pouco desenvolvidas, 

possibilitando a formulação de hipóteses e novos direcionamentos para futuras pesquisas. 

A opção pelo método quali-quantitativo favoreceu a interpretação das experiências e 

percepções dos sujeitos envolvidos, como gestores, professores e técnicos da área de tecnologia. 

A análise dos dados coletados por meio de entrevistas, questionários e observações diretas foi 

realizada com base na técnica de análise de conteúdo, conforme proposta por Bardin (2016), 

permitindo a construção de categorias temáticas pertinentes ao objeto investigado. Assim, a 

combinação entre natureza aplicada, abordagem exploratória e método qualitativo assegurou 

uma análise crítica, rigorosa e alinhada às especificidades do CEAR e à complexidade da 

adoção de tecnologias emergentes na Educação a Distância (EaD) dessa instituição. 

 

3.1 Tipo de Pesquisa 

 

Este estudo caracterizou-se como uma pesquisa aplicada, por buscar compreender e 

propor soluções práticas para a implementação dos Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no 

Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR) da Universidade Estadual de Goiás (UEG). 

A pesquisa voltou-se a buscar alternativas para a resolução de problemas concretos relacionados 

à infraestrutura tecnológica, à formação profissional e à adoção de tecnologias emergentes no 

contexto da Educação a Distância (EaD). 

Além disso, a investigação assumiu caráter exploratório, dado que o uso de STIs na 

realidade institucional do CEAR configura-se como um campo ainda pouco explorado. Essa 

abordagem permitiu mapear desafios, levantar hipóteses e identificar aspectos técnicos, 

pedagógicos e organizacionais que influenciam a integração dos STIs no Ambientes Virtuais 

de Aprendizagem (AVA) utilizando no CEAR. Por fim, adotou-se uma abordagem qualitativa, 

voltada à interpretação das percepções de gestores, professores e técnicos, possibilitando uma 



86 
 

análise aprofundada das experiências e sentidos atribuídos pelos sujeitos ao fenômeno 

investigado. 

 

3.2 Procedimentos Metodológicos 

 

Esta pesquisa adotou como procedimento técnico a pesquisa bibliográfica, com o 

objetivo de construir uma base teórica sólida acerca dos Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) 

e suas aplicações na Educação a Distância (EaD). Foram analisados livros, artigos científicos, 

dissertações, resoluções e outras produções relevantes, tanto no cenário nacional quanto 

internacional, com foco na contextualização do objeto de estudo e na identificação de práticas 

consolidadas e lacunas existentes no campo. 

Complementarmente, realizou-se um estudo de caso no Centro de Ensino e 

Aprendizagem em Rede (CEAR) da UEG, com a finalidade de examinar, de forma 

aprofundada, os desafios e as possibilidades da implementação dos STIs em um contexto 

institucional específico. A investigação envolveu a triangulação de dados obtidos por meio dos 

questionários, entrevistas, observações e análise documental, o que permitiu maior 

confiabilidade na interpretação dos resultados e uma compreensão mais abrangente das 

condições técnicas, humanas e pedagógicas do CEAR frente à adoção de tecnologias baseadas 

em Inteligência Artificial (IA). 

 

3.3 Participantes da Pesquisa 

 

A pesquisa contou com a participação de três grupos principais: gestores institucionais, 

professores formadores e profissionais técnicos da área tecnológica, que lidam diretamente com 

o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), todos vinculados ao Centro de Ensino e 

Aprendizagem em Rede (CEAR). A seleção dos participantes seguiu critérios de relevância 

institucional, experiência com Educação a Distância (EaD) e envolvimento com processos 

decisórios ou operacionais relacionados à adoção de tecnologias educacionais. 

Foram aplicados questionários estruturados a professores formadores e técnicos da área 

tecnológica, com foco em identificar percepções, desafios e possibilidades ligados à 

implementação dos Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs), abordando dimensões pedagógicas 

e técnicas. Além disso, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com sete gestores e 

coordenadores do CEAR, com o objetivo de compreender, sob diferentes perspectivas, as 
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condições institucionais, formativas e infraestruturais para a adoção dos STIs. Os 

coordenadores entrevistados foram: a coordenação geral do CEAR, a coordenação acadêmica, 

a coordenação de ensino, a coordenação de tecnologia, além das coordenações setoriais dos 

cursos de Ciências Biológicas, História e Pedagogia. 

A coleta de dados foi complementada por observação estruturada, conduzida pela 

pesquisadora como observadora participante em momentos estratégicos da rotina institucional, 

possibilitando uma análise mais contextualizada e integrada dos fenômenos investigados. 

 

3.5 Técnicas de Coleta de Dados 

 

A pesquisa utilizou três técnicas principais para a coleta de dados, observação, 

questionário e entrevista. A observação foi realizada em dois formatos, participante e não 

participante, permitindo à pesquisadora acompanhar interações institucionais no Ambiente 

Virtual de Aprendizagem (AVA), bem como registrar, de forma sistemática, elementos do 

cotidiano pedagógico e tecnológico do CEAR sem interferência direta. 

O questionário foi aplicado a professores formadores e profissionais da área de 

tecnologia que trabalham diretamente com AVA do CEAR, a plataforma Baru, com perguntas 

fechadas baseadas, visando captar percepções sobre a infraestrutura, formação e viabilidade da 

implementação dos Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs). Já as entrevistas semiestruturadas 

foram direcionadas a gestores e coordenadores, possibilitando aprofundar aspectos 

institucionais, pedagógicos e operacionais da implementação dos STIs. A articulação entre as 

três técnicas promoveu triangulação metodológica, assegurando maior validade e riqueza 

interpretativa aos dados obtidos. 

 

3.5 Critérios de Inclusão e Exclusão 

 

Os critérios de inclusão e exclusão foram definidos para garantir a coerência 

metodológica e a relevância dos dados obtidos no contexto da implementação dos Sistemas de 

Tutores Inteligentes (STIs) no CEAR. Foram incluídos apenas os sujeitos diretamente 

envolvidos com a Educação a Distância (EaD), especialmente aqueles com atuação em gestão 

pedagógica, formação docente e infraestrutura tecnológica, assegurando a pertinência das 

contribuições para os objetivos do estudo. 
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Foram excluídos da amostra profissionais sem vínculo com atividades de EaD, ou que 

não atual diretamente com o Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) ou com o uso de 

tecnologias digitais, bem como indivíduos afastados de suas funções institucionais no período 

da coleta. Essa delimitação buscou assegurar que apenas participantes com experiência ativa e 

efetiva no contexto analisado integrassem a pesquisa, preservando a fidedignidade e a 

consistência dos dados coletados. 

 

3.6 Técnicas de Análise de Dados  

 

Para a análise dos dados qualitativos obtidos por entrevistas, observações e 

questionários, será adotada a análise de conteúdo segundo Bardin (2016), por sua capacidade 

de organizar de forma sistemática, objetiva e rigorosa os discursos coletados. Essa técnica 

permite transformar enunciados em categorias significativas, respeitando os contextos e a 

subjetividade dos sujeitos envolvidos. 

Segundo Bardin (2016), o processo analítico se estrutura em três etapas principais, 

conforme demonstrado na figura 01 

Figura 6 - Etapas da análise de conteúdo de Bardin (2016) 

 

Fonte: Adaptado de Bardin (2016) 

 

1. Pré-análise: leitura flutuante e organização do corpus, definição das hipóteses, objetivos 

analíticos e unidades de análise. 
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2. Exploração do material: codificação e categorização temática com base em critérios 

teóricos, neste caso centrados nos seguintes eixos, infraestrutura tecnológica, 

capacitação, gestão pedagógica e percepções sobre os STIs. 

3. Tratamento dos resultados e interpretação: articulação crítica entre os dados empíricos 

e o referencial teórico, buscando inferências e compreensões aprofundadas sobre o 

fenômeno. 

A figura 2 sistematiza as categorias temáticas adotadas neste estudo, as quais foram 

definidas com base no pré-análise do corpus empírico e na fundamentação teórica pertinente à 

implementação dos Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) na Educação pública superior. 

Essas categorias expressam os principais eixos de sentido identificados nas falas dos 

participantes e nos registros observacionais, permitindo uma organização analítica coerente e 

fundamentada dos dados.  

Conforme orienta Bardin (2016), a categorização é uma etapa central da análise de 

conteúdo, pois possibilita a transformação dos dados brutos em unidades significativas de 

interpretação, facilitando a identificação de padrões, relações e tendências que contribuem para 

a compreensão aprofundada do fenômeno investigado. Ao adotar essa abordagem, a pesquisa 

não só organiza os dados de maneira sistemática, mas também proporciona uma visão crítica 

sobre os fatores que influenciam a implementação dos STIs, com base nas experiências e 

percepções dos envolvidos. 

A estrutura apresentada contempla os seguintes aspectos: infraestrutura tecnológica, 

capacitação e formação continuada, gestão e práticas pedagógicas, e percepções sobre a 

efetividade dos STIs. Esses aspectos foram considerados recorrentes e relevantes para a 

compreensão crítica do fenômeno investigado, pois refletem as condições essenciais para o 

sucesso ou insucesso da integração das tecnologias educacionais no contexto do ensino superior 

público.  

A infraestrutura tecnológica, por exemplo, revela a necessidade de uma base sólida para 

o funcionamento eficiente dos STIs, enquanto a capacitação e formação continuada destacam a 

importância da preparação docente para o uso dessas ferramentas de maneira pedagógica e não 

apenas técnica. Já as práticas pedagógicas e a gestão envolvem a aplicação desses sistemas de 

forma integrada ao currículo e à prática educacional, para garantir sua efetividade no 

desenvolvimento das competências dos alunos. 
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As percepções sobre a efetividade dos STIs, por sua vez, fornecem uma visão crucial 

sobre como as tecnologias são vistas pelos docentes e gestores, permitindo identificar tanto os 

benefícios quanto os desafios percebidos no seu uso. Essas categorias são, portanto, 

interdependentes, refletindo não apenas as condições materiais e estruturais necessárias para a 

implementação dos STIs, mas também as atitudes, crenças e práticas pedagógicas que moldam 

a forma como essas ferramentas são integradas ao processo educacional. Essa análise, à luz das 

categorias temáticas, permite não só uma compreensão mais profunda das dinâmicas internas 

do CEAR, mas também oferece subsídios importantes para a formulação de políticas públicas 

e estratégias institucionais que favoreçam a implementação sustentável de tecnologias 

educacionais na EaD. 

Figura 7- Categorias encontradas 

 

Fonte: Elaborado pela autora (2025). 

Como recurso adicional de rigor, foi aplicada a triangulação metodológica, integrando 

dados provenientes de diferentes fontes entrevistas, questionários e observações. Essa estratégia 

amplia a confiabilidade analítica, ao permitir o cruzamento de informações sob diferentes 

ângulos e fortalecer a validade das descobertas.  
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4 - ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS  

 

Este capítulo apresenta a análise e discussão dos dados obtidos ao longo da pesquisa, a 

partir de uma triangulação metodológica que entrelaçou a entrevistas semiestruturadas, 

aplicação de questionários a dois grupos diferentes de profissionais e observações realizadas in 

loco no Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR), na Universidade Estadual de 

Goiás (UEG). A utilização dessa abordagem múltipla teve como pressuposto aprofundar a 

compreensão das múltiplas dimensões envolvidas em um possível processo de implementação 

dos Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no contexto da Educação a Distância (EaD) do 

CEAR. 

A coleta de dados foi organizada em três eixos principais. O primeiro envolveu a 

aplicação de dois questionários distintos, um direcionado aos servidores da coordenação de 

sistemas e gestão da informação, mas especificamente aos funcionários responsáveis pelo 

suporte técnico e pela manutenção dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) utilizado 

no CEAR e o outro destinado aos professores formadores do CEAR.  

O segundo eixo consistiu na realização de entrevistas remotas, por meio da plataforma 

Google Meet, com gestores institucionais, onde foi entrevistada a gestora geral do CEAR, os 

coordenadores das áreas acadêmica, pedagógica, tecnológica e setoriais dos cursos de ciências 

biológicas, história e pedagogia. Por fim, o terceiro eixo consistiu em observações diretas 

realizadas no próprio ambiente institucional e virtual, que contribuíram para uma compreensão 

mais contextualizada. 

Essas estratégias de investigação possibilitaram a construção de um panorama 

abrangente e multidimensional, cuja organização analítica foi estruturada em três dimensões, a 

técnica, pedagógica e institucional. Essas categorias foram delimitadas com o objetivo de 

facilitar a compreensão dos principais desafios e das potencialidades identificadas na pesquisa. 

No que se refere à análise das entrevistas, optou-se pela técnica de análise de conteúdo, 

conforme proposta por Bardin (2016), a qual possibilita a categorização sistemática das falas a 

partir da identificação de núcleos de sentido relacionados ao objeto investigado. Para assegurar 

o rigor teórico das interpretações, foi elaborado um quadro de referência fundamentado nos 

principais autores apresentados durante a revisão de literatura desta pesquisa. A seleção dos 

autores considerou alguns critérios, a relevância em relação à temática dos STIs, a 

correspondência com as categorias analíticas adotadas, infraestrutura tecnológica, capacitação 

e formação continuada, gestão e práticas pedagógicas, e percepções sobre efetividade.  
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Os autores selecionados contribuíram de forma significativa para a fundamentação 

pesquisa, possibilitando uma leitura crítica dos dados e ajudando a identificar padrões, 

repetições e algumas divergências. O quadro 5, a seguir, organiza esses autores e suas principais 

contribuições e como cada um se relaciona com as categorias analíticas construídas na pesquisa. 

Quadro 5 - Autores por categoria analítica, subcategoria reformulada e suas 

contribuições 

Autores Categoria  

Analítica 

Subcategoria Contribuições 

Giraffa (1999); 

Vicari (2009);  

Santos et al. (2010) 

Técnica Arquitetura e 

funcionamento dos STIs 

Discutem ambientes multiagentes, agentes 

pedagógicos, modelos híbridos e 

estruturas computacionais voltadas à 

adaptação do ensino. 

Russell & Norvig 

(2013) 

Técnica Fundamentos de IA  Fundamentam a base computacional dos 

STIs por meio de agentes inteligentes, 

raciocínio automatizado e aprendizado de 

máquina. 

Melo (2017);  

Silva (2019). 

Técnica Personalização e 

monitoramento do ensino 

Demonstram o uso de RNA na 

personalização do ensino e no 

monitoramento contínuo do desempenho 

do aluno. 

Vicari (2009);  

Vaz (2012);  

Bolzan & Giraffa 

(2015); 

 

Técnica Infraestrutura e 

operabilidade técnica 

Apontam os requisitos de infraestrutura, 

conectividade e escalabilidade técnica 

para a viabilidade dos STIs em contextos 

reais. 

Piaget (1977); 

Vygotsky (1991). 

 

Pedagógica Processos de mediação e 

construção do 

conhecimento 

Sustenta a importância da interação social 

e da mediação na construção do 

conhecimento, essencial para o 

funcionamento inteligente dos STIs. 

Kenski (2007, 

2013) 

Pedagógica Uso crítico das TICs na 

formação docente 

Discute o impacto das tecnologias digitais 

na prática docente, a formação de 

professores e a centralidade do aluno nos 

processos formativos. 

Behrens (2013); 

Moran (2013); 

Masetto (2013); 

Pedagógica Práticas pedagógicas e 

papel do professor na EaD 

Apontam o professor como curador de 

experiências, mediador de aprendizagens e 

facilitador de trajetórias personalizadas em 

contextos digitais. 

Illich (1985) Pedagógica Modelos alternativos e 

críticas à escolarização 

Propõe redes horizontais e abertas de 

aprendizagem, que inspiram modelos não 

convencionais como os STIs. 

Belloni (2015);  

Costa Junior (2023). 

Pedagógica Inclusão e justiça social na 

EaD 

Relacionam o uso de tecnologias com 

práticas inclusivas e equitativas no ensino 

a distância, com ênfase em autonomia e 

participação. 

Lei 13.456 (1999); 

Lei 18.934 (2015); 

Lei 22.816 (2024) 

Institucional Marco legal e diretrizes 

institucionais 

Regulam a criação e operação da UEG e 

estabelecem diretrizes para políticas 

públicas de interiorização e 

democratização do ensino superior. 

REGEaD (2021); 

PEAR (2022); 

CsU (2023). 

Institucional Regulamentações e 

políticas de EaD na UEG 

Estruturam o funcionamento da EaD na 

UEG, definindo responsabilidades, fluxos, 

formação docente e princípios 

pedagógicos. 

Continua 
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Continuação 

Cotrim et al. (2022); 

Lima et al. (2023); 

Oliveira et al. 

(2023). 

Institucional Gestão institucional e 

estrutura organizacional 

Apresentam análises sobre os desafios e as 

potencialidades do CEAR para inovação 

em EaD, formação docente e uso de 

tecnologias educacionais. 

Fonte: elaborado pela autora (2025) 

 

Com base nesse referencial teórico estruturado e nas categorias analíticas definidas, 

inicia-se a análise dos dados coletados durante a pesquisa. A apresentação e discussão dos 

resultados estão organizadas segundo as três dimensões principais previamente delineadas, 

permitindo uma leitura articulada entre os dados empíricos e as contribuições teóricas. A seguir, 

são expostas as descobertas de cada categoria, acompanhados de interpretações fundamentadas 

nos autores destacados. A descrição sintetizada dessas dimensões é apresentada no quadro 6, 

que serviu de referência para as análises aprofundadas desenvolvidas ao longo deste capítulo. 

Quadro 6 -Dimensões analíticas para a implementação dos STIs no CEAR 

Dimensão Descrição analítica Fonte dos dados 

Técnica 

Refere-se à infraestrutura física e digital da 

instituição, incluindo a atualização dos 

equipamentos, a qualidade da conectividade, o 

suporte técnico disponível, a segurança da 

informação e a compatibilidade do AVA com 

tecnologias inteligentes emergentes. 

Questionário aplicado aos 

servidores da coordenação de 

sistemas e gestão da informação 

que trabalham diretamente com o 

AVA, plataforma Baru. 

Pedagógica 

Abrange os aspectos didático-metodológicos da 

EaD, a formação continuada dos professores, o uso 

pedagógico das tecnologias e a percepção dos 

docentes quanto ao potencial dos STIs para 

personalizar a aprendizagem e apoiar o processo 

educativo. 

Questionário aplicado aos 

professores formadores do CEAR; 

Entrevistas com a gestora geral, 

coordenadores pedagógicos dos 

cursos setoriais e coordenadores 

acadêmico, de ensino e de 

tecnologia. 

Institucional 

Engloba as políticas de gestão, o planejamento 

estratégico, o financiamento, a cultura 

organizacional e o grau de compromisso 

institucional com a inovação educacional, 

especialmente no que tange à adoção de 

tecnologias baseadas em IA. 

Entrevistas com a gestão geral, 

coordenadores pedagógicos dos 

cursos setoriais e coordenadores 

acadêmico, de ensino e de 

tecnologia e análise documental da 

política institucional de EaD e 

registros institucionais do CEAR e 

UEG. 

Fonte: Dados da pesquisa (2025), organizado pela autora. 

A partir da organização dos dados nessas três dimensões, sendo elas a técnica, 

pedagógica e institucional, torna-se possível interpretar, de forma sistemática e crítica, os 

principais desafios e potenciais identificados na pesquisa. Cada dimensão permitiu levantar 

aspectos específicos e, ao mesmo tempo, interdependentes no processo de implementação dos 

STIs no CEAR. Assim, a análise é apresentada a seguir de maneira detalhada, respeitando essa 

categorização, com o objetivo de aprofundar a compreensão dos caminhos percorridos e dos 
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obstáculos ainda presentes na integração de tecnologias inteligentes no contexto da EaD no 

CEAR. 

4.1 Análise quanto a dimensão técnica   

 

Conforme recomentado por Bardin (2016), a análise da dimensão técnica teve como 

base as respostas obtidas por meio de um questionário aplicado aos servidores técnicos que 

atuam diretamente com o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) no Centro de Ensino e 

Aprendizagem em Rede (CEAR). No total, são 2 servidores que atendem o setor e o 

questionário foi respondido por ambos.  

A categorização seguiu a estrutura analítica proposta no quadro 5, organizada em 

subcategorias que buscaram abarcar os aspectos fundamentais para a implementação de 

Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs), tendo a infraestrutura e operabilidade técnica, 

personalização e monitoramento do ensino, fundamentos de Inteligência Artificial (IA) e 

arquitetura e funcionamento dos STIs. As falas e respostas foram sistematicamente 

interpretadas, visando identificar as recorrências, tensões e padrões que emergem da realidade 

institucional. Abaixo, temos o quadro 7 com o questionário aplicado aos técnicos. 

Quadro 7 - Questionário aplicado na pesquisa - Técnicos 

Nº Pergunta 

1 Como você avalia a infraestrutura tecnológica atual do CEAR/UEG para a implantação de STIs? 

2 A conectividade à internet do CEAR/UEG é suficiente para suportar sistemas inteligentes? 

3 Os equipamentos disponíveis (servidores, computadores) estão atualizados para uso de STIs? 

4 Existe suporte técnico disponível para a manutenção de sistemas baseados em Inteligência Artificial 

(IA)? 

5 Há ferramentas de segurança da informação adequadas para proteger dados sensíveis no 

CEAR/UEG? 

6 O Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) utilizado no CEAR/UEG permite a integração de STIs 

de forma eficiente? 

7 As tecnologias educacionais utilizadas atualmente são compatíveis com STIs? 

8 A equipe técnica do CEAR/UEG é preparada para lidar com ferramentas de IA no ensino? 

9 O investimento financeiro no CEAR/UEG é suficiente para implantação de STIs? 

10 Qual o principal desafio técnico enfrentado para implantação dos STIs no CEAR/UEG? 

Fonte: Questionário da Pesquisa, elaborado pela autora (2025) 

 

A dimensão técnica, conforme definida na matriz analítica, abrange a infraestrutura 

física e digital, a conectividade, o suporte técnico, a segurança da informação e a 

compatibilidade dos AVAs com tecnologias inteligentes baseadas em IA. A análise das 

respostas obtidas no questionário, com base na técnica de análise de conteúdo de Bardin (2016), 

revelou três categorias principais: infraestrutura desatualizada, baixa qualificação técnica e 

dificuldade de integração tecnológica em tecnologias que utilizam IA. 
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A questão 1 revelou que ambos os respondentes consideram a infraestrutura tecnológica 

do CEAR "Pouco adequada". Esse dado sinaliza uma limitação estrutural que compromete a 

implementação eficaz de STIs, como já advertia Vicari (2009), ao destacar que a ausência de 

ambientes tecnologicamente atualizados afeta a eficácia dos sistemas baseados em IA. De fato, 

a falta de recursos adequados e a infraestrutura deficiente dificultam a integração plena das 

tecnologias necessárias para o funcionamento dos sistemas de tutoria inteligente, além de 

comprometerem o engajamento dos alunos e a qualidade do processo de aprendizagem.  

Esse cenário está em consonância com outros estudos que apontam a importância de 

uma infraestrutura robusta para a utilização plena das tecnologias educacionais, como os STIs, 

que dependem da atualização constante e da manutenção dos equipamentos, bem como da 

qualidade da conectividade para garantir a eficácia na interação e na personalização do ensino 

(Vicari, 2009). Assim, é essencial que a UEG invista na melhoria dessa infraestrutura como 

uma condição fundamental para a ampliação e aprimoramento do uso de tecnologias 

educacionais, como os STIs, que têm o potencial de transformar a educação a distância, 

tornando-a mais dinâmica e acessível.  

Na questão 2 observou-se que a conectividade à internet é percebida como "às vezes 

insuficiente" e "frequentemente insuficiente", o que pode comprometer a operacionalização 

contínua dos STIs, que exigem alta capacidade de banda e estabilidade. Segundo Melo (2017), 

a performance dos STIs está diretamente ligada à infraestrutura tecnológica disponível, sendo 

que deficiências nesse aspecto podem dificultar o acompanhamento em tempo real e o 

fornecimento de feedbacks automatizados, essenciais para o funcionamento adequado dos 

sistemas de aprendizagem adaptativos.  

Essas deficiências podem comprometer a fluidez da interação entre o estudante e o 

sistema, afetando a personalização do ensino e a capacidade de oferecer suporte contínuo ao 

aluno, aspectos centrais para a efetividade do processo de aprendizagem. Dessa forma, a 

melhoria na conectividade e na infraestrutura tecnológica é crucial para garantir que os STIs 

possam operar de maneira consistente e contribuir significativamente para a qualidade do 

ensino a distância. 

A questão 3 apontou que os equipamentos (servidores, computadores) são considerados 

"obsoletos" ou "pouco atualizados", reiterando a precariedade técnica. Segundo Russell e 

Norvig (2013), sistemas inteligentes que utilizam técnicas avançadas como aprendizado de 

máquina e Redes Neurais Artificiais (RNA) demandam considerável capacidade computacional 

para processar grandes volumes de dados e realizar cálculos complexos. Dessa forma, a 

utilização de hardware obsoleto pode limitar o desempenho desses sistemas, dificultando a 
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execução eficiente das operações necessárias para seu funcionamento adequado. A falta de 

poder computacional necessário pode resultar em atrasos no processamento de dados, redução 

da capacidade de adaptação em tempo real e comprometer a personalização do ensino, fatores 

essenciais para o sucesso dos STIs. Assim, a atualização da infraestrutura tecnológica torna-se 

indispensável para a viabilidade da implementação plena de sistemas baseados em IA, de forma 

a garantir sua funcionalidade e aplicabilidade no contexto educacional. 

Na questão 4, ambos os respondentes indicaram que não há suporte técnico disponível 

para a manutenção de STIs. Isso evidencia uma ausência de estrutura institucional capaz de dar 

continuidade aos processos de inovação, essenciais para a implementação e evolução desses 

sistemas. Conforme Santos et al. (2010) e Vaz (2012), a falta de suporte impede a resolução 

rápida de problemas operacionais, o que compromete a continuidade do uso de tecnologias 

emergentes. No contexto de sistemas baseados em Inteligência Artificial (IA), como os STIs, a 

ausência de suporte técnico especializado pode resultar em falhas técnicas não resolvidas, 

atrasos nas atualizações de software, dificuldades no monitoramento do desempenho do sistema 

e problemas de conectividade. Tais obstáculos não apenas reduzem a eficácia do sistema, mas 

também afastam os professores e alunos do uso contínuo dessas ferramentas, limitando seu 

potencial de transformação educacional. 

Ademais, a carência de suporte técnico também pode gerar frustração nos usuários, 

afetando a percepção de confiabilidade e a disposição para utilizar as ferramentas tecnológicas 

disponíveis. A manutenção contínua e o suporte técnico adequado são, portanto, fundamentais 

não apenas para a operacionalização dos STIs, mas também para garantir que esses sistemas 

possam se adaptar às necessidades educacionais dinâmicas, proporcionando uma experiência 

de aprendizagem personalizada e eficiente. 

A questão 5 apontou que a segurança da informação é percebida como "precária" ou 

"necessitada de atualização", o que gera vulnerabilidades no sistema. Bolzan e Giraffa (2002) 

destacam que a utilização de arquiteturas multiagentes em STIs proporciona maior flexibilidade 

no tratamento dos elementos do sistema, permitindo a modelagem de componentes de forma 

distribuída e colaborativa. No entanto, a segurança da informação não pode ser negligenciada, 

pois a proteção dos dados sensíveis dos usuários, como informações pessoais e acadêmicas, é 

um requisito inegociável para a adoção ética e funcional de tecnologias educacionais 

inteligentes. A implementação de sistemas baseados em IA, como os STIs, exige que dados 

confidenciais sejam tratados com alto nível de segurança, para evitar vazamentos ou acessos 

não autorizados, que poderiam prejudicar tanto os usuários quanto a instituição. 
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A falta de uma infraestrutura de segurança robusta pode gerar sérios riscos, não apenas 

em termos de compliance legal (como a conformidade com a Lei Geral de Proteção de Dados - 

LGPD), mas também afetar a confiança dos alunos e professores nas ferramentas tecnológicas. 

A ausência de mecanismos adequados de segurança pode levar à descontinuidade do uso dos 

STIs, uma vez que a comunidade acadêmica não se sentiria segura para utilizar tecnologias que 

não garantem a privacidade de seus dados. Assim, para que os STIs cumpram seu papel de 

transformação e inovação no ensino, é imprescindível que a segurança da informação seja 

tratada como uma prioridade, com investimentos em tecnologias de proteção e políticas de 

governança claras e eficazes. 

A partir da questão 6, a percepção dos respondentes é de que o Ambiente Virtual de 

Aprendizagem (AVA) utilizado pelo CEAR apresenta “dificuldade de integração” com 

sistemas inteligentes. Esse obstáculo técnico repercute diretamente sobre a implementação de 

experiências personalizadas e escaláveis, essenciais para a adaptação do ensino às necessidades 

individuais dos alunos. Conforme discutido por Silva (2019), a integração entre diferentes 

sistemas tecnológicos é crucial para a criação de ambientes interoperáveis e responsivos, que 

permitem a comunicação fluida entre plataformas e a utilização de recursos avançados de 

aprendizagem adaptativa. A falta dessa integração impede que os sistemas de tutoria inteligente 

(STIs) sejam plenamente utilizados, pois limita a coleta de dados em tempo real, a 

personalização dos conteúdos e o acompanhamento contínuo do progresso dos alunos. 

A dificuldade de integração também compromete a capacidade de escalar essas 

experiências de aprendizagem para um número maior de estudantes, uma vez que sistemas não 

integrados tendem a ser mais rígidos e ineficientes na gestão de dados e no fornecimento de 

feedbacks automatizados. Assim, a superação desse desafio técnico, por meio da melhoria da 

interoperabilidade entre o AVA e os STIs, é um passo fundamental para garantir uma educação 

a distância mais dinâmica, adaptativa e eficaz. 

A questão 7 mostrou que um dos respondentes "não sabe opinar" e outro considera as 

tecnologias “compatíveis em parte”, apontando para lacunas de conhecimento sobre o próprio 

ecossistema digital da instituição. Essa percepção sugere uma falta de familiaridade com as 

ferramentas tecnológicas disponíveis e com a integração dos sistemas existentes, o que pode 

dificultar a adoção plena de soluções tecnológicas, como os STIs. Giraffa (1999) salienta que o 

conhecimento técnico da equipe é imprescindível para avaliar a combinação adequada de 

ferramentas inteligentes, uma vez que a efetiva implementação de tecnologias educacionais 

depende não só da aquisição das ferramentas, mas também do entendimento de como elas se 

integram ao ambiente existente. 
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Essa falta de conhecimento técnico pode levar a uma subutilização das tecnologias 

disponíveis, já que os profissionais não têm clareza sobre o potencial de integração ou as formas 

mais eficientes de aplicar essas ferramentas na prática pedagógica. Além disso, a ausência de 

uma compreensão profunda do ecossistema digital da instituição pode gerar resistência ao uso 

das tecnologias, já que os envolvidos não se sentem capacitados para lidar com as novas 

ferramentas ou não percebem seu valor na melhoria do processo de ensino e aprendizagem. A 

capacitação contínua da equipe, tanto técnica quanto pedagógica, é, portanto, essencial para 

garantir que as tecnologias sejam aplicadas de maneira integrada e eficiente, permitindo que o 

ecossistema digital da instituição seja aproveitado ao máximo e, assim, promovendo uma 

educação mais inovadora e adaptativa. 

Nas questões 8 e 9 evidenciam-se dois pontos críticos: a equipe técnica foi considerada 

"não preparada" ou "desconhecedora" das ferramentas de IA, e os recursos financeiros foram 

considerados insuficientes para uma possível implementação dos STIs no CEAR. Essa 

combinação compromete qualquer possibilidade de implementação sustentável dos STIs, uma 

vez que a capacitação da equipe e o financiamento adequado são fundamentais para garantir a 

eficácia dessas tecnologias no contexto educacional. A falta de preparo da equipe técnica não 

só impede o uso adequado das ferramentas de IA, mas também dificulta a resolução de 

problemas operacionais e limita a adaptação dos sistemas às necessidades pedagógicas da 

instituição. 

Conforme Vicari (2009), a capacitação da equipe e o investimento contínuo são os 

pilares para a manutenção e a evolução das tecnologias educacionais inteligentes. Sem esses 

elementos, a implementação dos STIs se torna uma tarefa impossível de ser realizada de forma 

eficiente, comprometendo não só a funcionalidade dos sistemas, mas também a confiança da 

comunidade acadêmica nas ferramentas oferecidas. Além disso, a escassez de recursos 

financeiros impede a aquisição de infraestrutura tecnológica adequada e a continuidade dos 

processos de atualização e manutenção dos sistemas, fatores essenciais para garantir a qualidade 

e a inovação no ensino a distância. 

Portanto, para que a implementação dos STIs seja bem-sucedida e sustentável, é 

imprescindível que a instituição invista tanto na capacitação contínua de sua equipe técnica 

quanto na alocação de recursos financeiros adequados. Somente com esses investimentos será 

possível garantir que os STIs cumpram seu papel transformador na educação, promovendo uma 

aprendizagem mais personalizada, interativa e de qualidade. 

A questão 10 sintetiza os principais desafios técnicos identificados: “infraestrutura 

limitada” e “falta de capacitação técnica”. Esses elementos confirmam o distanciamento entre 
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o cenário atual do CEAR e os requisitos mínimos para a implementação dos STIs. A 

infraestrutura limitada e a falta de capacitação técnica não só dificultam a operação dos 

sistemas, mas também restringem as possibilidades de personalização e adaptação do ensino, 

que são essenciais para a efetividade das tecnologias educacionais baseadas em IA. Sem os 

recursos adequados, é impossível garantir a implementação plena desses sistemas e aproveitar 

seu potencial no processo educacional. 

As análises realizadas por Vicari (2021) reforçam que, sem investimento contínuo em 

equipamentos, conectividade e formação continuada da equipe, não há viabilidade concreta 

para a integração de tecnologias emergentes, incluindo as baseadas em IA, ao processo 

educacional. Vicari (2021) destaca que a inovação tecnológica no ensino não é apenas uma 

questão de implementação de ferramentas, mas exige uma infraestrutura sólida e a capacitação 

constante dos profissionais envolvidos. A falta de investimento nesses aspectos críticos pode 

gerar um ciclo de defasagem tecnológica, em que a instituição não consegue acompanhar as 

mudanças rápidas no campo da educação digital e, consequentemente, perde a oportunidade de 

promover uma educação mais inovadora e eficaz. 

Assim, é fundamental que o CEAR invista não apenas na melhoria da infraestrutura 

tecnológica, mas também em programas de capacitação para os técnicos e docentes, criando 

um ambiente propício para a implementação sustentável dos STIs e para o desenvolvimento 

contínuo das práticas educacionais. 

Com base nas respostas obtidas e na interpretação crítica dos dados, foi possível 

identificar elementos primordiais que apontam caminhos para o fortalecimento da dimensão 

técnica no CEAR. Esses elementos revelam não apenas desafios operacionais, como a 

infraestrutura limitada, a falta de capacitação técnica e a insuficiência de recursos financeiros, 

mas também oportunidades concretas de avanço institucional, desde que haja um planejamento 

estratégico e investimentos contínuos voltados para a melhoria dessa vertente. A análise dos 

dados indicou que a superação desses obstáculos não só é necessária para a implementação de 

tecnologias educacionais inteligentes, mas também essencial para garantir sua utilização eficaz 

e sustentável. 

A análise evidenciou ainda que o aprimoramento dessa dimensão depende de ações 

integradas, que envolvem desde a modernização da infraestrutura digital até a formação 

contínua dos profissionais envolvidos. Sem esses investimentos, a integração de tecnologias 

como os STIs será comprometida, já que dependem de uma base tecnológica robusta e de 

equipes capacitadas para operá-las adequadamente. A falta de recursos financeiros adequados 

e a escassez de suporte técnico especializado são barreiras que, se não resolvidas, podem 
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prejudicar a continuidade dos processos de inovação no CEAR, afastando a implementação 

eficaz das soluções tecnológicas propostas. 

Além disso, a implementação de soluções tecnológicas compatíveis com o ambiente 

educacional existente é crucial para que os STIs sejam aplicados de forma prática e benéfica 

para a aprendizagem. A dificuldade de integração observada entre o AVA e os STIs, por 

exemplo, limita a possibilidade de personalização do ensino, que é um dos principais benefícios 

dessas tecnologias. A criação de um ambiente interoperável, com a capacitação técnica 

adequada e o suporte contínuo, permitirá uma adoção mais fluida e eficaz dessas tecnologias. 

Essas frentes, quando articuladas de forma coerente, podem criar as condições 

necessárias para que inovações como os STIs sejam incorporadas de maneira responsável e 

sustentável ao contexto do CEAR. A construção de um ecossistema educacional que combine 

inovação tecnológica, infraestrutura robusta e capacitação contínua da equipe será fundamental 

para garantir que o CEAR cumpra seu papel de liderança na educação a distância e na aplicação 

de tecnologias de ponta no ensino superior. 

A seguir, apresenta-se a figura 8 que organiza visualmente os principais eixos 

encontrados. 

Figura 8 - A conclusão da análise da dimensão técnica 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora (2025). 

Os eixos destacados na figura representam os principais caminhos identificados para 

viabilizar, de forma estruturada e realista, a implementação de tecnologias baseadas em IA no 

CEAR. Essa sistematização resultou da análise das respostas dos servidores técnicos, articulada 

com referenciais teóricos que discutem a integração entre infraestrutura tecnológica, formação 

continuada e compatibilidade entre sistemas educacionais. Nesse contexto, a análise aponta 

para a necessidade de revisão do planejamento institucional, com foco modernização da 

infraestrutura, capacitação permanente das equipes técnica e pedagógica e elaboração de um 
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plano de integração entre o AVA e os sistemas de tutoria inteligente, sustentado por arquiteturas 

compatíveis, conforme propõem Giraffa (1999) e Bolzan e Giraffa (2015). 

Ao observar os dados e confrontá-los com os objetivos da pesquisa, percebe-se que a 

essa análise da dimensão técnica responde de forma clara ao objetivo geral, ao revelar, os 

principais gargalos enfrentados para a adoção dos STIs no CEAR. Quanto aos objetivos 

específicos, este diagnóstico permite compreender o Estado atual da infraestrutura humana e 

material, ressaltando falhas críticas as quais devem ser analisadas para uma possível 

implementação de tecnologias emergentes. 

Essa análise também permitiu identificar que, embora o CEAR mantenha uma atuação 

eficiente no uso de tecnologias educacionais consolidadas, como AVAs, plataformas de 

comunicação síncrona e ferramentas de gestão do ensino remoto, ainda não reúne, no momento, 

as condições ideais para a implementação de tecnologias mais sofisticadas, como por exemplo 

os STIs. 

As limitações observadas dizem respeito, sobretudo, à necessidade de modernização da 

infraestrutura tecnológica, à ausência de interoperabilidade entre sistemas, ao número reduzido 

de profissionais especializados e à necessidade de reforço na segurança da informação. No 

entanto, é importante ressaltar que tais aspectos não comprometem o trabalho já desenvolvido, 

que se mostra funcional e comprometido com a qualidade do processo educacional a distância. 

Conforme destaca Kenski (2012), a presença das tecnologias digitais na Educação não 

garante, por si só, inovação ou melhoria do ensino, é necessário planejamento, condições 

técnicas e formação dos profissionais envolvidos (Kenski, 2012). Assim, a inserção dos STIs 

exige não apenas recursos técnicos, mas também uma política institucional estruturada, que 

articule formação humana, atualização tecnológica e investimentos de médio e longo prazo. 

Nesse contexto, Bardin (2016) afirma que a análise de conteúdo cumpre seu papel 

científico quando permite construir interpretações críticas a partir dos dados e apontar direções 

possíveis de transformação. É justamente nesse sentido que a dimensão técnica se revela como 

um campo que, embora apresente avanços, ainda precisa de consolidação para viabilizar a 

adoção de tecnologias com base em IA no âmbito da EaD. 

Além disso, é fundamental considerar que qualquer avanço tecnológico deve vir 

acompanhado da valorização e formação contínua dos profissionais que sustentam o processo 

educacional. Para Nóvoa (2009), não há reforma educacional que se sustente sem a valorização 

efetiva dos professores e demais agentes envolvidos na formação, o que também se aplica ao 

corpo técnico, cuja atuação é essencial para a sustentação dos AVAs. 
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Com a conclusão da análise técnica, a pesquisa avança para a dimensão pedagógica, 

cuja abordagem busca compreender como os professores formadores e os coordenadores que 

percebem o uso das tecnologias em suas práticas e de que forma aspectos como mediação 

docente, personalização da aprendizagem e inovação metodológica podem influenciar a 

integração dos STIs à realidade do CEAR. 

 

4.2 Análise quanto a dimensão pedagógica 

 

A dimensão pedagógica foi analisada com base em dois conjuntos de dados: as respostas 

do questionário aplicado aos 22 professores formadores do Centro de Ensino e Aprendizagem 

em Rede (CEAR), com o total de 20 respondentes, e as entrevistas com os coordenadores dos 

cursos de Ciências Biológicas, História e Pedagogia, além dos coordenadores de Ensino, 

Acadêmico e de Tecnologia, com um total de 6 coordenadores entrevistados. Essa etapa da 

pesquisa teve como objetivo compreender os desafios, as percepções e as possibilidades 

pedagógicas envolvidas na possível implementação dos Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) 

no CEAR, sendo crucial para entender o posicionamento dos docentes e gestores sobre as 

inovações tecnológicas no ensino a distância. 

Essa análise seguiu os princípios da análise de conteúdo conforme Bardin (2016), 

distribuída nas três etapas: pré-análise, exploração do material e tratamento dos resultados, com 

inferência e interpretação. Inicialmente, foi realizada uma leitura flutuante dos materiais, 

identificando padrões de sentido e elementos recorrentes nas respostas e falas coletadas. Esse 

processo permitiu perceber as primeiras tendências nas percepções sobre o uso de tecnologias, 

como a resistência ao uso de STIs por parte de alguns docentes e a percepção de que a 

capacitação contínua é uma necessidade central. Em seguida, procedeu-se à codificação e 

categorização dos conteúdos, agrupando-os em temas centrais, o que possibilitou uma análise 

detalhada e a interpretação dos dados de forma mais sistemática. 

Com base nos dados coletados, foi possível selecioná-los em categorias, que foram 

organizadas e discutidas no Quadro 8, sendo: formação docente, personalização do ensino, 

integração pedagógica dos STIs, resistência docente e adaptação curricular. Essas categorias 

não só refletem os aspectos centrais para a integração das tecnologias no ensino, mas também 

revelam os obstáculos enfrentados pelos professores e coordenadores ao tentar incorporar essas 

inovações nas práticas pedagógicas do CEAR. A formação docente, por exemplo, emergiu 

como um ponto crítico, pois, embora os professores reconheçam a importância da tecnologia 

no ensino, muitos não se sentem preparados ou apoiados institucionalmente para integrar os 
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STIs de forma eficaz. A resistência docente, em grande parte, se manifesta como um reflexo de 

uma falta de capacitação contínua e de um modelo de ensino tradicional que, muitas vezes, não 

favorece a experimentação com novas tecnologias. 

A personalização do ensino, por sua vez, foi vista por muitos como um dos maiores 

potenciais dos STIs, embora a falta de uma infraestrutura robusta e de uma integração 

pedagógica consistente ainda limite sua aplicação. A adaptação curricular, identificada como 

outra categoria relevante, aponta para a necessidade de repensar os conteúdos educacionais, de 

modo a alinhar as práticas pedagógicas às novas demandas tecnológicas, sem perder de vista os 

objetivos pedagógicos essenciais. A sistematização dessas descobertas permitiu realizar uma 

leitura crítica sobre o estado atual da visão pedagógica relacionada ao uso de tecnologias 

emergentes, principalmente as baseadas em Inteligência Artificial (IA), no CEAR. 

Em suma, a análise das respostas e entrevistas revelou uma lacuna entre o potencial das 

tecnologias emergentes, como os STIs, e a capacidade da instituição de integrá-las de maneira 

eficaz no processo pedagógico. A superação dessa lacuna exige não apenas o investimento em 

infraestrutura tecnológica, mas também a promoção de uma cultura educacional que valorize a 

experimentação e a formação contínua dos docentes. O fortalecimento da pedagogia digital no 

CEAR depende de uma articulação mais eficaz entre a capacitação dos professores, o suporte 

institucional e o alinhamento curricular, para garantir que a integração das tecnologias contribua 

para a construção de uma aprendizagem mais dinâmica, personalizada e acessível. 

Quadro 8 - Categorias da análise pedagógica e principais descobertas 

Categoria Descrição das descobertas Interpretação (inferência) 
Formação docente Lacuna significativa na 

capacitação específica para uso de 

STIs e ferramentas de IA. 

A ausência de políticas de formação continuada 

pode comprometer a adoção pedagógica dos 

STIs. 

Personalização do 

ensino 

Coordenadores reconhecem 

potencial dos STIs para promover 

ensino adaptativo. 

A personalização é bem-vista, mas exige 

acompanhamento constante por parte do 

professor. 

Integração pedagógica 

dos STIs 

Faltam diretrizes institucionais 

para orientar o uso pedagógico de 

STIs. 

Planejamento institucional é necessário para 

integração sistêmica ao currículo. 

Resistência docente Receio quanto à substituição do 

professor pela tecnologia. 

É necessária reforçar a valorização do papel 

docente frente às inovações tecnológicas. 

Adaptação curricular Necessidade de reformular 

materiais didáticos para 

compatibilidade com tecnologias. 

Atualização de práticas pedagógicas e revisão 

curricular são essenciais. 

Fonte: Dados da pesquisa (2025), organizado pela autora. 

A análise do questionário da dimensão pedagógica revelou cinco categorias principais 

que podem impactar a adoção dos STIS no CEAR. A formação docente, destacando a ausência 

de políticas institucionais de capacitação contínua voltada ao uso pedagógico de tecnologias 
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emergentes. A personalização do ensino, embora esse processo demande acompanhamento 

ativo por parte do professor. A categoria de integração pedagógica aponta para a falta de 

diretrizes institucionais que orientem o uso dos STIs de forma alinhada ao currículo. A 

resistência docente, associada ao receio de substituição do papel do professor pelas tecnologias. 

Por fim, a adaptação curricular emerge como necessidade, evidenciando a urgência de revisar 

materiais didáticos e práticas pedagógicas para torná-los compatíveis com ferramentas baseadas 

em IA. 

O questionário aplicado aos professores formadores do CEAR foi elaborado com 10 

questões, disponibilizadas por meio da plataforma Google Forms. As perguntas estão 

organizadas no quadro 9, abaixo. 

Quadro 9 - Questionário aplicado aos professores formadores do CEAR 

 

1. Na sua opinião, o uso de STIs pode 

melhorar o acompanhamento individualizado 

dos alunos? 

6. Os conteúdos atualmente utilizados nos 

cursos do CEAR/UEG estão adequados para 

serem trabalhados com STIs? 

2. Como você avalia a capacidade dos 

professores de integrar os STIs ao processo de 

ensino e aprendizagem? 

7. Na sua percepção, qual a principal 

competência que o professor precisa para 

trabalhar com STIs? 

3. Os STIs podem contribuir para o 

desenvolvimento da autonomia dos alunos? 

8. O uso de STIs pode facilitar o processo de 

feedback pedagógico aos estudantes? 

4. Em sua opinião, os STIs favorecem a 

personalização do ensino? 

9. O CEAR/UEG oferece formação 

pedagógica suficiente para o uso de 

tecnologias inteligentes? 

5. Em relação à prática pedagógica, o que os 

STIs podem promover? 

10. Em sua opinião, qual é o maior desafio 

pedagógico para o uso dos STIs? 

Fonte: Questionário da Pesquisa, elaborado pela autora (2025) 

 

 Dando sequência à análise da dimensão pedagógica, quanto à exploração do material 

do questionário e o tratamento dos resultados, sistematizando os principais elementos 

investigados nos dados analisados confirmam que essa dimensão representa um eixo estratégico 

para uma possível implementação dos STIs de forma efetiva CEAR. As categorias emergentes 

apontam não apenas os obstáculos, como a ausência de formação contínua e a resistência 

docente, mas também evidenciam o potencial transformador dos STIs quando integrados a 

práticas pedagógicas quando bem estruturadas.  
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4.2.1 Análise - Dimensão pedagógica – Professores formadores do CEAR 

 

Quanto a dimensão pedagógica foi analisada as categorias mencionadas do quadro 8, a 

formação docente, personalização do ensino, integração pedagógica dos Sistemas Tutores 

Inteligentes (STIs), resistência docente e adaptação curricular, com base nas respostas obtidas 

por meio do questionário aplicado aos professores formadores do Centro de Ensino e 

Aprendizagem em Rede (CEAR). Essas categorias emergiram da sistematização dos dados e 

refletem aspectos centrais que influenciam a integração de tecnologias baseadas em Inteligência 

Artificial (IA) no contexto da instituição, permitindo uma leitura crítica sobre as percepções, 

desafios e possibilidades identificadas pelos docentes. 

• Formação Docente 

A formação docente para o uso de STIs ainda representa um ponto de fragilidade no 

cenário do CEAR. Dos 20 respondentes, 13 (65%) afirmaram que a Universidade não oferece 

formação suficiente para lidar com essas tecnologias (questão 9). Tal percepção se reflete 

também na questão 2, na qual apenas 5 docentes (25%) se consideram aptos a integrar os STIs 

às práticas pedagógicas, enquanto 40% indicam pouca preparação. 

 Este cenário reforça a necessidade de políticas institucionais voltadas à qualificação 

contínua, como defendido por Moran (2013) e Masetto (2013), que destacam o papel do 

professor como mediador consciente e criativo no uso das tecnologias. Para Behrens (2013), a 

superação do tecnicismo e a construção de uma práxis reflexiva exigem processos formativos 

consistentes, articulados às demandas reais da docência digital. 

• Personalização do Ensino 

A personalização do ensino mediado por STIs foi reconhecida por 14 respondentes 

(70%) como um ponto forte desses sistemas (questão 4), ainda que outros 4 docentes tenham 

apontado que tal personalização é apenas parcial. Os dados indicam que a maioria dos 

professores enxerga nos STIs um potencial de adaptação às necessidades e ritmos de 

aprendizagem dos alunos. Este entendimento se alinha às proposições de Vygotsky (1991), ao 

afirmar que o ensino eficaz deve operar na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), e aos 

estudos de Costa Junior (2023), que defendem o uso da Inteligência Artificial (IA) para criar 

experiências personalizadas e adaptativas. Para Kenski (2013), o desafio reside em alinhar os 

mecanismos automatizados dos sistemas às intencionalidades pedagógicas, garantindo que a 

personalização não exclua o papel ativo do sujeito no processo de aprendizagem. 

• Integração Pedagógica dos STIs 
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Em relação à integração pedagógica dos STIs, as respostas apontam para um potencial 

reconhecido, mas ainda pouco explorado. Na questão 5, 60% dos docentes destacaram que os 

STIs podem promover maior dinamismo e reflexão na prática pedagógica. Já na questão 8, 15 

professores (75%) afirmaram que os STIs podem facilitar o feedback pedagógico, evidenciando 

um reconhecimento de seu valor como ferramenta interativa. Contudo, como alerta Belloni 

(2015), a simples inserção de tecnologias não garante inovação pedagógica, é necessário que 

estas estejam articuladas a metodologias que valorizem a construção ativa do conhecimento. 

Kenski (2007) complementa ao afirmar que a integração dos recursos digitais deve ocorrer a 

partir de projetos pedagógicos coerentes, que contemplem o desenvolvimento de competências 

cognitivas, sociais e críticas. 

• Resistência Docente 

A resistência ao uso dos STIs aparece de forma explícita na questão 10, em que 6 

respondentes (30%) apontaram a resistência dos próprios docentes como o principal desafio 

para sua implementação, atrás apenas da falta de formação (40%).  

Esse dado exige atenção, pois denota que pode haver fatores culturais e subjetivos que 

influenciam a relação dos professores com as tecnologias. Conforme analisado por Illich 

(1985), o modelo escolar tradicional tende a criar dependência de estruturas rígidas e aversão à 

inovação. Tal resistência pode ser combatida por meio de processos formativos participativos, 

como indicam Masetto (2013) e Moran (2013), capazes de empoderar os docentes na criação 

de novos sentidos para o uso das tecnologias no cotidiano educativo. 

• Adaptação Curricular 

No que tange à adequação dos conteúdos atualmente utilizados no CEAR para serem 

usados nos STIs, a questão 6 revelou que 55% dos professores consideram os materiais apenas 

parcialmente adequados, enquanto 20% os consideram inadequados.  

Isso evidencia uma desconexão entre o currículo em vigor e as possibilidades oferecidas 

pelos sistemas inteligentes. Para Kenski (2013), é essencial repensar os conteúdos à luz das 

novas linguagens tecnológicas, promovendo sua transposição didática. Já Behrens (2013) 

defende uma abordagem curricular interdisciplinar, que favoreça aprendizagens significativas 

e contextualizadas. Piaget (1977), ao enfatizar a construção ativa do conhecimento, também 

reforça a importância de se pensar o currículo não como conteúdo a ser transmitido, mas como 

campo de experiências formativas. 

A dimensão pedagógica quanto aos questionários foi analisada com base nas categorias 

mencionadas no quadro 9, que abordam a formação docente, personalização do ensino, 

integração pedagógica dos STIs, resistência docente e adaptação curricular. Essas categorias 
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emergiram da sistematização dos dados coletados por meio de questionários aplicados aos 

professores formadores do CEAR. As respostas obtidas refletem aspectos essenciais que 

influenciam a integração das tecnologias de IA no contexto educacional da instituição. Para 

ilustrar essas percepções, a figura 9 a seguir esquematiza os principais pontos abordados pelos 

respondentes, destacando as áreas de maior fragilidade e as oportunidades percebidas pelos 

docentes. 

Figura 9 - Percepções dos docentes sobre a dimensão pedagógica e os desafios na 

implementação dos STIs no CEAR. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora (2025). 

 

Além disso, a resistência docente, embora identificada como um desafio, pode ser 

mitigada por meio de estratégias participativas e de empoderamento, que ajudem os professores 

a se sentirem mais seguros e capacitados para integrar as tecnologias no cotidiano educacional. 

A criação de espaços de troca de experiências, onde os docentes possam vivenciar a aplicação 

dos STIs em sua prática, seria uma maneira eficaz de reduzir a resistência. O empoderamento 

docente pode ocorrer por meio de ações formativas que não sejam apenas informativas, mas 

também transformadoras, permitindo que os professores se sintam protagonistas no processo 

de inovação educacional. A resistência à inovação, muitas vezes, surge da insegurança e da 

falta de apoio, mas uma abordagem participativa, que envolva os docentes nas decisões e na 

adaptação dos processos formativos, pode garantir uma aceitação mais ampla e uma integração 

mais fluida dos STIs nas práticas pedagógicas. 

A adaptação curricular, por sua vez, exige uma reflexão mais profunda sobre os 

conteúdos atuais, alinhando-os com as novas possibilidades pedagógicas proporcionadas pelos 
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STIs, garantindo que o currículo não seja apenas transmitido, mas vivenciado de forma 

significativa. Essa adaptação precisa ser feita de maneira cuidadosa e integrada, considerando 

as especificidades dos cursos e a diversidade de perfis dos alunos. A personalização do currículo 

por meio da utilização de STIs deve ser uma oportunidade para promover a aprendizagem 

significativa, que leve em consideração os contextos individuais dos alunos, seus ritmos de 

aprendizagem e suas preferências pedagógicas. Para isso, a revisão curricular precisa ser feita 

de forma colaborativa, envolvendo todos os atores pedagógicos, desde os docentes até os 

coordenadores, para garantir que o currículo seja não só adequado às demandas do século XXI, 

mas também relevante e acessível para todos. 

Dessa forma, a integração bem-sucedida dos STIs no CEAR dependerá de uma 

articulação coerente entre essas frentes: capacitação contínua dos docentes, modernização da 

infraestrutura tecnológica, superação das resistências e revisão do currículo. Só assim será 

possível garantir que as inovações tecnológicas, como os STIs, se integrem de forma 

responsável e sustentável ao contexto educacional, transformando a forma como o ensino é 

oferecido e potencializando as experiências de aprendizagem para os alunos. Essa 

transformação não será imediata, mas, com um planejamento bem estruturado e o envolvimento 

de todos os envolvidos, o CEAR pode se tornar um exemplo de inovação educacional no uso 

de tecnologias no ensino superior público, proporcionando uma educação mais acessível, 

personalizada e eficiente. 

 

4.2.2 Análise - Dimensão pedagógica - Coordenador de curso do CEAR 

 

Com o intuito de compreender as percepções institucionais sobre os caminhos e desafios 

das possibilidades da implementação dos Sistemas Tutores Inteligentes (STIs) no ensino 

superior, foram realizadas entrevistas os coordenadores setoriais dos cursos de Ciências 

Biológicas, História e Pedagogia do Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR).  

Essas entrevistas foram fundamentais para entender as perspectivas dos gestores sobre 

a integração de tecnologias emergentes no currículo da EaD, bem como as barreiras que ainda 

precisam ser superadas para garantir a efetividade dessa implementação. A seguir, apresentam-

se no Quadro 10 as questões aplicadas aos participantes, cujas respostas foram analisadas com 

base na técnica de análise de conteúdo proposta por Bardin (2016) e interpretadas à luz de 

autores que discutem Educação, tecnologia e práticas docentes no contexto contemporâneo. 

A análise das respostas não apenas possibilitou identificar as dificuldades enfrentadas 

pelo CEAR, como a resistência a mudanças, a falta de capacitação contínua e a infraestrutura 
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inadequada, mas também evidenciou as percepções positivas sobre o potencial dos STIs para 

transformar o ensino superior. A interpretação das falas dos coordenadores foi orientada pela 

compreensão de que a adoção de tecnologias no ensino não é um processo meramente técnico, 

mas envolve uma mudança cultural e pedagógica profunda, conforme defendido por Moran 

(2013) e Kenski (2013). A resistência, muitas vezes, está vinculada a um modelo tradicional de 

ensino, no qual o professor é visto como o único detentor do conhecimento, e não como um 

mediador que utiliza tecnologias para personalizar o ensino e apoiar o desenvolvimento 

autônomo do aluno. 

Além disso, a análise crítica das entrevistas permitiu perceber que, para os STIs serem 

implementados de maneira eficaz, é necessário não só o suporte técnico e a formação dos 

docentes, mas também uma reestruturação das práticas pedagógicas e curriculares. A 

flexibilidade curricular e a adaptação dos conteúdos às novas possibilidades tecnológicas 

devem ser vistas como componentes essenciais para uma integração bem-sucedida. Esses 

insights, extraídos das entrevistas com os coordenadores, oferecem um panorama das condições 

e das oportunidades para a implementação dos STIs, reforçando a necessidade de um 

planejamento estratégico que envolva todos os atores da instituição. 

Quadro 10 - Questionário aplicado aos coordenadores de Curso do CEAR 

Percepções Pergunta Alternativas 
Contribuição dos STIs no 

desenvolvimento de 

habilidades próprias de 

cada área 

 

1. De que maneira o(a) 

coordenador(a) vê a 

contribuição dos STIs para 

o desenvolvimento de 

competências específicas 

em seu curso? 

 

 

( ) Podem fortalecer o desenvolvimento de 

competências específicas com apoio adaptativo 

( ) Contribuem principalmente no 

acompanhamento da aprendizagem 

( ) São úteis para reforço, mas não atuam 

diretamente nas competências do curso 

( ) Pouca ou nenhuma contribuição percebida 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

Contribuição dos STIs no 

desenvolvimento de 

habilidades próprias de 

cada área 

 

1. De que maneira o(a) 

coordenador(a) vê a 

contribuição dos STIs para 

o desenvolvimento de 

competências específicas 

em seu curso? 

 

 

( ) Podem fortalecer o desenvolvimento de 

competências específicas com apoio adaptativo 

( ) Contribuem principalmente no 

acompanhamento da aprendizagem 

( ) São úteis para reforço, mas não atuam 

diretamente nas competências do curso 

( ) Pouca ou nenhuma contribuição percebida 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

Reconhecimento de 

aplicações práticas 

pedagógicas possíveis com 

IA 

 

2. Há conteúdos ou práticas 

específicas no curso que 

poderiam ser 

potencializados com o uso 

de STIs? 

 

( ) Sim, em atividades de leitura, escrita e 

interpretação (ex.: Pedagogia, História) 

( ) Sim, em resolução de problemas e simulações 

(ex.: Ciências Biológicas) 

( ) Sim, em avaliação formativa, feedback e 

monitoramento contínuo 

( ) Não há conteúdos que se beneficiariam 

diretamente dos STIs 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

(Permitir múltiplas respostas se desejar) 

Continua 
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Continuação 

Obstáculos percebidos por 

curso, sejam pedagógicos, 

tecnológicos ou culturais. 

 

3. Quais barreiras o(a) 

coordenador(a) enxerga 

para a aplicação dos STIs 

no contexto específico da 

sua licenciatura? 

( ) Falta de familiaridade dos docentes com IA e 

tecnologias educacionais 

( ) Limitações de infraestrutura e conectividade 

para todos os alunos 

( ) Resistência à mudança de práticas  

tradicionais 

( ) Ausência de políticas institucionais de 

incentivo à inovação pedagógica 

( ) Nenhuma barreira significativa percebida 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

Compreensão da 

coordenação sobre 

personalização da 

aprendizagem e equidade. 

 

4. De que forma a 

personalização 

proporcionada pelos STIs 

poderia beneficiar os 

estudantes, considerando o 

perfil específico dos alunos 

do seu curso? 

 

( ) Pode atender melhor à diversidade de ritmos e 

estilos de aprendizagem 

( ) Pode favorecer alunos com maiores 

dificuldades ou defasagens 

( ) Pode tornar o ensino mais atrativo e dinâmico 

( ) Não traria benefícios significativos para o 

perfil atual dos alunos 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

Necessidades formativas 

para implementação eficaz 

dos STIs 

 

5. Que tipo de formação ou 

apoio seria necessário para 

que professores, tutores e 

alunos utilizassem 

efetivamente os STIs? 

 

( ) Formação específica sobre uso pedagógico da 

IA e dos STIs 

( ) Oficinas práticas sobre integração de STIs no 

planejamento de aula 

( ) Suporte técnico contínuo durante o uso 

( ) Produção de guias e tutoriais adaptados por 

área do conhecimento 

( ) Nenhuma formação adicional seria necessária 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

(Permitir múltiplas respostas) 

Visão sobre mediação 

pedagógica mais eficiente 

 

6. O(a) coordenador(a) 

acredita que os STIs podem 

contribuir para a 

articulação entre teoria e 

prática nas disciplinas do 

curso? 

 

( ) Sim, por meio de simulações, estudos de caso e 

trilhas adaptativas 

( ) Sim, com apoio à reflexão crítica sobre os 

conteúdos 

( ) Não, os STIs são mais voltados para 

memorização e treinamento mecânico 

( ) Não haveria impacto na articulação teoria-

prática 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

Impacto na permanência, 

engajamento e redução da 

evasão 

 

 

7. A coordenação considera 

que o uso de STIs pode 

apoiar a permanência e o 

engajamento dos alunos no 

curso? 

 

( ) Sim, ao tornar o acompanhamento mais 

próximo e responsivo 

( ) Sim, mas como parte de um conjunto mais 

amplo de ações pedagógicas 

( ) Não, a permanência depende de fatores mais 

estruturais e sociais 

( ) Ainda não foi discutido esse aspecto 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

Fonte: Questionário da Pesquisa, elaborado pela autora (2025) 

 

Com base no quadro de categorias anteriormente estabelecido, as respostas obtidas nas 

entrevistas com os coordenadores dos cursos também foram analisadas segundo a metodologia 

de análise de conteúdo de Bardin (2016), permitindo identificar sentidos recorrentes em torno 

de cinco eixos principais: formação docente, personalização do ensino, integração pedagógica 

dos STIs, resistência docente e adaptação curricular. A análise qualitativa das falas, interpretada 

à luz de teóricos como Vygotsky (1991), Piaget (1977), Kenski (2007; 2013), Moran (2013), 
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Masetto (2013), Behrens (2013), Illich (1985), Beloni (2021) e Costa Junior. (2023), 

possibilitou evidenciar percepções institucionais, demandas pedagógicas e os desafios 

concretos enfrentados na implementação de tecnologias digitais no contexto da formação 

superior. 

• Formação Docente 

As respostas dos coordenadores revelam uma preocupação recorrente com a 

insuficiência da formação docente no que se refere ao uso qualificado das tecnologias 

educacionais emergentes. Muitos professores ainda reproduzem práticas tradicionais, que são 

pouco compatíveis com as demandas contemporâneas da EaD e com as ferramentas digitais 

emergentes. Um depoimento de um dos professores ilustra essa questão de forma clara: "Até 

tem formação, mas muitos professores não fazem a matrícula nas formações". Esse relato 

evidencia uma lacuna significativa entre o conhecimento adquirido nas formações oferecidas e 

a aplicação efetiva desse conhecimento na prática pedagógica. 

Conforme Masetto (2013), a formação continuada é um pilar fundamental para a atuação 

docente em contextos mediados por tecnologias, sendo necessária para a adaptação às 

inovações educacionais. A fala do professor revela que, mesmo com a oferta de cursos de 

capacitação, a adesão a essas formações é limitada, o que compromete a efetividade das ações 

de capacitação. Isso demonstra que a capacitação isolada não é suficiente; é preciso que haja 

um incentivo para a aplicação prática do aprendizado no cotidiano do ensino a distância. A 

superação dessa lacuna exige uma abordagem integrada, que não apenas forneça a formação 

necessária, mas que também crie condições para que os docentes apliquem esse conhecimento 

de forma contínua, prática e contextualizada em suas práticas pedagógicas. 

 Quanto a este quesito, observa-se uma distância entre o domínio técnico e o domínio 

pedagógico, evidenciando a necessidade de formação integral contínua, como propõe Behrens 

(2013), para que o professor não apenas utilize a tecnologia, mas a integre de forma reflexiva e 

criativa ao processo de ensino e aprendizagem. A esse respeito, Kenski (2013) enfatiza que a 

formação docente deve preparar o educador para uma cultura digital crítica, capaz de lidar com 

a complexidade das novas mediações educativas.  

Costa Junior (2023) destacam que a Educação 4.0 exige docentes que desenvolvam 

competências digitais, cognitivas e socioemocionais, o que amplia a responsabilidade 

institucional em garantir processos formativos contínuos. Alinhando as teorias educacionais, 

Vygotsky (1991) sustenta que a mediação, inclusive tecnológica, é essencial no 

desenvolvimento das funções psicológicas superiores, o que exige do professor 

intencionalidade didática e domínio dos recursos pedagógicos. Assim, a formação docente 
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emerge como condição estrutural para a inovação educacional e para a superação de práticas 

reprodutivistas que limitam o potencial transformador das tecnologias. 

• Personalização do Ensino 

A personalização do ensino foi abordada de maneira tímida nas respostas dos 

coordenadores, ainda que apareçam indícios da importância do acompanhamento 

individualizado dos estudantes no ambiente virtual. Entretanto, há lacunas evidentes quanto ao 

uso de tecnologias que permitam ajustar os percursos de aprendizagem às necessidades 

específicas dos alunos, o que demonstra uma compreensão limitada da lógica da personalização 

educacional. Um professor coordenador destacou que "a personalização deve ser acompanhada 

pelo professor sempre", o que reforça a ideia de que, embora a tecnologia possa facilitar o 

processo de personalização, o papel do docente permanece central no acompanhamento 

contínuo e na adaptação dos conteúdos às necessidades individuais dos estudantes. 

Segundo Moran (2013), personalizar o ensino não significa apenas oferecer conteúdos 

diferenciados, mas promover experiências de aprendizagem adaptadas aos estilos cognitivos e 

ritmos dos estudantes, potencializadas pelo uso inteligente da tecnologia. Já Belloni (2015) 

ressalta que, na era digital, os ambientes virtuais devem ser configurados para responder às 

singularidades dos aprendizes, respeitando suas trajetórias e autonomia. Essa perspectiva 

dialoga com os pressupostos de Vygotsky (1991), ao destacar que o ensino deve considerar a 

Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), articulando o que o estudante já é capaz de realizar 

com o que ele pode alcançar com mediação adequada. Nesse sentido, o uso de recursos digitais 

como sistemas adaptativos, fóruns orientados e feedbacks inteligentes pode ser fundamental, 

mas depende da formação do professor e da intencionalidade pedagógica. 

• Integração Pedagógica dos STIs 

A integração pedagógica dos STIs é um ponto sensível nas falas dos coordenadores, os 

quais demonstram um entendimento incipiente acerca da aplicabilidade dessas tecnologias no 

processo de ensino e aprendizagem. Observa-se que, embora exista abertura para a inovação, 

ainda prevalece uma visão centrada nos usos instrumentais da tecnologia, desarticulada de uma 

proposta pedagógica mais ampla. Costa Junior (2023) defendem que as tecnologias emergentes 

devem ser compreendidas não apenas como ferramentas automatizadas, mas como mediadores 

pedagógicos capazes de gerar dados para a tomada de decisão docente e enriquecer os processos 

educativos.  

De forma semelhante, Kenski (2013) chama atenção para o risco da superficialidade no 

uso de tecnologias que não estejam ancoradas em práticas pedagógicas reflexivas. É necessário 

que os professores compreendam o funcionamento, as potencialidades e os limites neste caso, 
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dos STIs, para que possam integrá-los com criticidade e criatividade em suas metodologias. 

Conforme Vygotsky (1991), a mediação simbólica, que pode incluir objetos técnicos, é um dos 

fundamentos do desenvolvimento humano, e nesse sentido, os STIs, quando adequadamente 

integrados, podem ampliar a autonomia discente e o pensamento crítico, desde que inseridos 

num projeto pedagógico coerente e humanizador. 

• Resistência Docente 

As entrevistas evidenciam uma resistência significativa de parte do corpo docente à 

incorporação de novas tecnologias no cotidiano educacional. Tal resistência pode ser tanto por 

insegurança técnica quanto por apego a modelos tradicionais de ensino, o que revela a 

permanência de uma cultura pedagógica marcada pela reprodução e pela desconfiança em 

relação à inovação. De acordo com Illich (1971), as instituições educacionais historicamente se 

organizaram em moldes hierárquicos e autoritários, o que dificulta a abertura a práticas mais 

horizontais e interativas, frequentemente associadas ao uso das tecnologias.  

Segundo Kenski (2007) as resistências docentes não devem ser lidas apenas como 

recusa, mas como sintomas de uma ausência de políticas formativas e de apoio institucional 

que validem o protagonismo dos professores nos processos de mudança. Já Moran (2013) e 

Masetto (2013) defendem que superar tais resistências exige mais do que capacitação técnica 

requer escuta, diálogo e construção coletiva de sentido sobre o papel da tecnologia no ensino. 

Por fim, a resistência docente não pode ser enfrentada de forma individualizada ou punitiva, 

mas sim como um desafio político-pedagógico que demanda investimento em formação, 

suporte técnico e valorização profissional. 

• Adaptação Curricular 

A categoria adaptação curricular foi abordada com maior densidade nas entrevistas, com 

destaque para a dificuldade em compatibilizar os currículos tradicionais com as demandas do 

ensino remoto, híbrido ou mediado por tecnologias. Os coordenadores relatam esforços de 

reestruturação, embora enfrentem limitações impostas tanto pelas diretrizes institucionais 

quanto pelas normativas externas. Essa tensão remete à análise de Behrens (2013), que defende 

a flexibilização curricular como condição para o protagonismo estudantil e a inovação 

pedagógica. Para Piaget (1977), o conhecimento se constrói por meio da interação ativa entre 

sujeito e objeto, o que exige um currículo dinâmico, que respeite os estágios de 

desenvolvimento e as necessidades de aprendizagem dos estudantes.  

Costa Junior (2023) reforçam que os currículos devem ser pensados de forma transversal 

e integrada, contemplando as competências da era digital e o uso crítico das tecnologias. Em 

consonância, Beloni (2021) propõe a inserção de metodologias ativas e dispositivos 
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tecnológicos como parte estruturante das matrizes curriculares. Assim, a adaptação curricular 

não pode ser tratada como simples ajuste técnico, mas como um processo de ressignificação do 

projeto formativo institucional, que articule criticamente conteúdo, método e mediações 

tecnológicas. 

 

4.2.3 Análise -Dimensão Pedagógica - Coordenadores acadêmico, ensino e de tecnologia 

do CEAR 

 

A análise da dimensão pedagógica foi realizada com base nas entrevistas aplicadas a 

diferentes agentes da gestão educacional. Esta etapa da pesquisa teve como foco a identificação 

de elementos que revelassem percepções, práticas e desafios pedagógicos no contexto da 

Educação a Distância (EaD), especialmente vinculados aos processos de ensino e aprendizagem 

mediados por tecnologias. Para isso, foram estabelecidas cinco categorias centrais: formação 

docente, personalização do ensino, integração pedagógica dos Sistemas de Tutores Inteligentes 

(STIs), resistência docente e adaptação curricular. 

Com o intuito de ampliar a profundidade analítica, essas categorias foram desdobradas 

em subcategorias específicas, conforme o Quadro 11 a seguir, o qual serviu de base para 

organização das unidades de sentido e para a codificação das constatações. Essa estrutura 

permitiu o mapeamento detalhado dos discursos recorrentes, revelando não apenas as 

inquietações, mas também os avanços e contradições vivenciadas no cotidiano da gestão 

pedagógica do Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR). A partir dessas 

subcategorias, foi possível identificar as nuances das percepções dos gestores sobre os 

processos formativos, a integração das tecnologias no currículo e as barreiras enfrentadas para 

a efetiva implementação dos STIs. 

A utilização das subcategorias também permitiu uma análise mais precisa das áreas que 

exigem maior atenção. Por exemplo, enquanto a formação docente foi amplamente reconhecida 

como uma necessidade urgente, a adaptação curricular foi vista como um desafio complexo, 

exigindo um esforço coletivo para que o currículo da EaD se alinhasse às demandas 

contemporâneas e às capacidades oferecidas pelas tecnologias emergentes. A resistência 

docente, por sua vez, embora presente, foi associada, em muitos casos, à falta de formação 

continuada e ao medo da mudança, fatores que, quando abordados de forma estratégica, podem 

ser mitigados ao longo do processo de integração das tecnologias no ensino. 

Essa organização meticulosa das respostas e a codificação dos dados permitiram a 

construção de uma visão abrangente e estruturada sobre a realidade pedagógica do CEAR, 
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destacando as áreas de potencial crescimento e as limitações atuais. A análise revelou não 

apenas as dificuldades enfrentadas pela gestão educacional, mas também os caminhos para que 

a integração dos STIs no ensino superior público seja realizada de forma mais eficiente, 

adaptada à realidade institucional e às necessidades formativas dos alunos. 

Quadro 11 - Categorias, subcategorias e interpretação analítica 

Categoria Principal Subcategoria Interpretação Analítica 
Formação Docente Capacitação Digital 

Docente 

A ausência de familiaridade com as tecnologias 

emergentes impõe a necessidade de formação 

continuada, preparando os docentes para atuar com 

STIs na EaD. 

Personalização do Ensino Integração Suplementar 

da IA 

A IA é vista como ferramenta complementar e não 

transformadora, o que limita seu potencial de 

personalização profunda da aprendizagem. 

Resistência Docente Engajamento e Abertura 

Docente 

Apesar da percepção institucional positiva, os 

docentes demonstram pouca preparação e 

engajamento com as tecnologias, revelando 

resistência implícita. 

Integração Pedagógica dos 

STIs 

Inserção Curricular dos 

STIs 

A integração dos STIs será feita por inserção 

gradual, demandando ajustes pedagógicos sem 

ruptura dos currículos existentes. 

Adaptação Curricular Avaliação Flexível com 

Tecnologias 

A introdução dos STIs exige reavaliação dos 

instrumentos e critérios de avaliação, favorecendo 

uma abordagem mais diagnóstica e personalizada. 

Fonte: Dados da pesquisa (2025), organizado pela autora. 

A partir da estrutura apresentada no quadro, inicia-se a exposição analítica das descobertas, 

organizada por categorias e subcategorias, fundamentada nos autores que embasam esta 

investigação. 

• Formação docente - Capacitação digital docente 

Um dos participantes ressaltou que “muitos professores ainda têm dificuldades com 

ferramentas básicas dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem”, sinalizando que a preparação 

inicial dos docentes ainda não contempla as exigências da docência digital. Outro respondente 

mencionou a “necessidade urgente de formações específicas para uso de tutores inteligentes e 

outras tecnologias emergentes”. Essas falas evidenciam a lacuna formativa enfrentada pelos 

educadores, sobretudo quanto à integração crítica das tecnologias ao processo pedagógico. 

Como destaca Kenski (2013), a formação docente precisa ir além do domínio técnico, 

promovendo uma apropriação crítica e metodológica dos recursos digitais. Para Masetto (2013), 

é preciso que o professor se torne um articulador entre os saberes pedagógicos e os recursos 

tecnológicos. Complementarmente, Costa Junior (2023) apontam que o professor da Educação 

4.0 deve desenvolver competências digitais, cognitivas e colaborativas, o que reforça a 

importância da capacitação contínua nesse contexto. 
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Esses relatos reforçam que a formação dos professores ainda está aquém das demandas 

reais da docência digital. Não basta apenas aprender a usar as ferramentas; é fundamental que 

o docente compreenda como integrá-las criticamente à prática pedagógica. Por isso, investir em 

capacitação contínua e direcionada, que contemple habilidades técnicas, cognitivas e 

colaborativas, é essencial para que os educadores possam acompanhar as transformações da 

Educação 4.0 e potencializar o uso das tecnologias em benefício da aprendizagem dos alunos. 

• Personalização do ensino - Integração suplementar da IA 

Durante as entrevistas, foi mencionado por um dos participantes que “a Inteligência 

Artificial (IA) pode ajudar bastante, mas hoje ela ainda entra só como uma ajuda extra, não está 

integrada de fato ao planejamento pedagógico”. Outro apontamento indicou que “as 

ferramentas estão disponíveis, mas os professores ainda não sabem como usá-las para atender 

às necessidades dos estudantes”. Esses relatos evidenciam que o uso da IA ainda é limitado a 

uma função suplementar, o que impede sua plena atuação como ferramenta de personalização 

da aprendizagem. 

Segundo Vygotsky (1991), o desenvolvimento das funções mentais superiores depende 

de mediações, e a IA, quando bem articulada ao planejamento, pode atuar como uma dessas 

mediações. Moran (2013) acrescenta que personalizar é criar percursos de aprendizagem 

ajustados aos ritmos e modos de cada estudante, o que demanda mais do que o simples uso 

técnico da tecnologia, exigindo uma mudança profunda na concepção de ensinar e aprender. 

Esse cenário aponta para a necessidade urgente de uma formação docente que vá além 

da técnica e que incentive a reflexão crítica sobre o papel das tecnologias na mediação 

pedagógica. Somente assim será possível integrar efetivamente a IA ao planejamento 

educacional, transformando-a em uma aliada estratégica para a personalização do ensino e a 

promoção de aprendizagens mais significativas. 

• Resistência docente - Engajamento e abertura docente 

Entre os relatos, foi observado que “alguns professores não se sentem à vontade para 

usar tecnologia e preferem continuar do jeito antigo”, enquanto outro participante mencionou 

que “há uma resistência velada, que muitas vezes se expressa como insegurança”. Esses 

posicionamentos apontam para uma resistência não explícita, mas revelada na baixa adesão a 

propostas formativas e inovações metodológicas. Conforme argumenta Behrens (2013), a 

resistência docente está frequentemente associada a modelos tradicionais de ensino, que não 

dialogam com as transformações contemporâneas. 

Illich (1985) já indicava que as instituições educacionais tendem a cristalizar práticas 

excludentes e burocráticas, o que reforça a dificuldade de inovação. Belloni (2021) defende que 
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o engajamento só acontece quando o professor se reconhece como sujeito da transformação, e 

não apenas como executor de diretrizes impostas, o que exige escuta, formação contínua e 

reconhecimento institucional. 

Essa resistência, muitas vezes, esconde medos e inseguranças legítimas, que só podem 

ser superados por meio de um ambiente colaborativo e de apoio, onde os professores se sintam 

valorizados e empoderados para experimentar novas práticas. A mudança cultural necessária 

para a inovação pedagógica requer não apenas formação técnica, mas também espaços de 

diálogo e participação ativa, que envolvam toda a comunidade acadêmica na construção de uma 

nova identidade docente mais aberta às tecnologias e às mudanças educacionais. 

• Integração pedagógica dos STIs - Inserção curricular dos STIs 

Foi indicado por um dos participantes que “os tutores inteligentes estão sendo testados, 

mas ainda é tudo muito novo e sem integração com o currículo dos cursos”. Outro afirmou que 

“faltam orientações claras sobre como usar essas ferramentas de forma pedagógica”. Esses 

depoimentos revelam que a inserção dos STIs pode ocorrer de forma pontual, sem articulação 

planejada com o projeto pedagógico institucional, o que pode não contribuir efetivamente para 

o processo de ensino e aprendizagem. 

Kenski (2007) aponta que a integração significativa das tecnologias requer alinhamento 

entre currículo, metodologias e avaliação. Para Moran (2013), as tecnologias não devem ser 

apenas utilizadas no âmbito educacional, mas sim incorporadas de maneira sistemática e 

orientada. Costa Junior (2023) reforçam que os ambientes digitais precisam ser planejados para 

potencializar as interações pedagógicas, sendo a integração curricular um dos elementos 

estruturantes da EaD de qualidade. 

Esses relatos evidenciam a necessidade de um planejamento pedagógico integrado que 

envolva todas as instâncias acadêmicas, garantindo que os STIs sejam mais do que ferramentas 

isoladas, mas parte integrante de um projeto educacional coeso. Sem esse alinhamento, corre-

se o risco de que as tecnologias sejam subutilizadas ou utilizadas de forma fragmentada, 

comprometendo seu potencial transformador no ensino superior público. 

• Adaptação curricular - Avaliação flexível com tecnologias 

Foi relatado por um dos participantes que “a avaliação ainda é muito engessada, não 

acompanha as ferramentas que estão sendo usadas na sala virtual”. Outro comentou que “a 

gente precisaria de mais liberdade para avaliar com base no desenvolvimento do aluno, e não 

só em provas e atividades padronizadas”. Tais expressões indicam uma desarticulação entre as 

práticas avaliativas e as possibilidades abertas pelas tecnologias digitais. Piaget (1977) já 
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destacava que a avaliação deve acompanhar os processos de construção do conhecimento e não 

se restringir a medir resultados estáticos.  

Vygotsky (1991) complementa que a avaliação precisa considerar o desenvolvimento 

proximal, permitindo ao docente intervir pedagogicamente no processo de ensino e 

aprendizagem conforme as potencialidades do aluno. Behrens (2013) e Masetto (2013) 

defendem que uma avaliação formativa, mediada por tecnologias, deve ser parte do processo 

educativo e não apenas um momento isolado de verificação, tornando-se mais diagnóstica, justa 

e significativa. 

Para complementar a sistematização dos dados organizados dos quadros anteriores, foi 

elaborado um gráfico comparativo o qual busca articular, de forma visual e sintética, as 

principais descobertas obtidas por meio dos dois instrumentos metodológicos utilizados nesta 

pesquisa.  Essa representação gráfica tem por objetivo evidenciar, de maneira integrada, como 

as categorias pedagógicas emergiram a partir de diferentes perspectivas institucionais, 

revelando padrões, convergências e tensões sobre a preparação para a implementação dos STIs 

na EaD no CEAR. 

Gráfico 1- Comparativo da dimensão pedagógica no CEAR 

 

Fonte: Dados da pesquisa (2025), organizado pela autora. 

No gráfico, é possível observar que a categoria “formação docente” aparece de maneira 

expressiva tanto nos questionários (78%) quanto nas entrevistas (90%), demonstrando uma 

inquietação coletiva não apenas com a carência de capacitações pontuais, mas com a ausência 

de políticas institucionais que assegurem uma formação contínua e atualizada, capaz de 

acompanhar o ritmo acelerado das transformações tecnológicas no campo educacional. 
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A integração de tecnologias emergentes exige mais do que conhecimentos técnicos 

básicos, uma compreensão crítica e pedagógica sobre o potencial e os limites dessas ferramentas 

no processo de ensino e aprendizagem. Como destaca Moran (2015), a formação docente deve 

ser permanente, colaborativa e voltada para a aprendizagem ao longo da vida, especialmente 

em contextos mediados por tecnologias em constante mudança (Moran, 2015). 

A “personalização do ensino” também foi valorizada em ambos os instrumentos, ainda 

que com ênfase levemente distinta: os professores destacam sua importância (85%), enquanto 

os gestores enfatizam a necessidade de monitoramento constante (80%). Por outro lado, a 

“resistência docente” mostra uma diferença perceptível nas abordagens, enquanto 50% dos 

professores mencionaram insegurança diante da tecnologia, os coordenadores indicaram uma 

resistência mais estrutural (60%), relacionada à falta de diretrizes institucionais claras. Por fim, 

categorias como “integração pedagógica dos STIs” e “adaptação curricular” reforçam a 

necessidade de uma ação planejada e contínua para que a inovação digital possa, de fato, ser 

incorporada de forma crítica e eficiente às práticas de ensino. 

A leitura integrada dos dados gráficos, dos quadros analíticos e das entrevistas conduz 

à constatação de que a dimensão pedagógica, apesar de representar um campo de notáveis 

fragilidades no CEAR, configura também um espaço de potencial transformação educacional. 

As principais descobertas desta etapa revelam desafios que se entrelaçam à formação docente, 

à integração curricular e às resistências subjetivas frente ao uso de tecnologias inteligentes. Esse 

cenário é compatível com as análises de Kenski (2007), que destaca a importância de 

compreender a tecnologia como mediadora da ação pedagógica, e não como um fim em si 

mesma. No CEAR, observa-se que as tecnologias educacionais já consolidadas, como os 

AVAs, ferramentas de videoconferência e recursos digitais básicos, são bem incorporadas e 

desempenham papel relevante no suporte à prática pedagógica. 

A ausência de políticas estruturadas de formação continuada e de diretrizes 

institucionais claras sobre o uso de tecnologias emergentes, como os STIs, evidencia uma 

lacuna entre a intenção de inovação e sua implementação crítica e sustentável. Por outro lado, 

a valorização da personalização da aprendizagem por parte de professores e coordenadores 

indica uma abertura à mudança, desde que acompanhada de suporte institucional, escuta ativa 

e planejamento adequado. 

Conforme argumenta Nóvoa (2009), é fundamental investir na constituição de 

comunidades pedagógicas que sejam capazes de refletir coletivamente sobre suas práticas, 

apropriando-se criticamente dos recursos tecnológicos disponíveis. Nesse contexto, os dados 

empíricos analisados demonstram que, embora ainda falte clareza quanto ao papel dos STIs no 
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processo de ensino e aprendizagem, existe abertura entre os profissionais para que tais recursos 

sejam incorporados como aliados da docência. 

Esses resultados dialogam diretamente com os objetivos traçados nesta pesquisa. O 

objetivo geral, compreender os caminhos e desafios para a implementação dos STIs no CEAR, 

se materializou nas múltiplas vozes que apontaram tanto barreiras estruturais, como a ausência 

de políticas formativas, quanto perspectivas de transformação, desde que apoiadas por 

planejamento institucional e escuta ativa. Da mesma forma, os objetivos específicos foram 

contemplados, evidenciando o estágio atual da preparação docente, as percepções sobre os STIs 

e as resistências vivenciadas no cotidiano da EaD. 

Como afirma Moran (2015), a inovação educativa demanda uma cultura que reconheça 

os educadores como protagonistas, e os dados aqui analisados apontam para essa urgência. 

Assim, a dimensão pedagógica emerge como fundante no processo de incorporação crítica e 

ética dos STIs, sendo responsável por sustentar ou fragilizar as demais dimensões investigadas. 

Com base nessas constatações, passa-se à análise da dimensão institucional, que aborda 

os aspectos políticos, organizacionais e normativos que influenciam diretamente a 

implementação dos STIs na estrutura da EaD do CEAR. 

 

4.3 Análise quanto a dimensão institucional 

Com base nos documentos institucionais analisados e nas entrevistas realizadas com os 

coordenadores vinculados ao Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR), a análise de 

conteúdo segundo Bardin (2016) possibilitou a categorização das informações em cinco eixos 

centrais, conforme apresentados no Quadro 12. Esse processo de categorização foi fundamental 

para organizar os dados de forma estruturada, permitindo uma análise mais detalhada e crítica 

dos fatores que influenciam a implementação dos Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) na 

instituição. 

Cada um desses eixos centrais foi cuidadosamente definido com base nas respostas dos 

coordenadores e nas diretrizes institucionais relacionadas à EaD. A categorização não apenas 

organizou os dados de forma eficiente, mas também revelou padrões recorrentes nas percepções 

dos gestores sobre as principais necessidades e desafios enfrentados no processo de inovação 

educacional. Além disso, permitiu a identificação de áreas que demandam maior atenção, como 

a formação docente, a infraestrutura tecnológica e a adaptação curricular, que são questões 

cruciais para o sucesso da implementação de tecnologias educacionais no contexto do CEAR. 
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A partir dessa organização, foi possível realizar uma análise mais profunda, refletindo 

sobre as interconexões entre os diferentes eixos e destacando como as práticas institucionais, 

as percepções dos coordenadores e as estratégias pedagógicas influenciam a integração dos 

STIs. Esse processo também proporcionou uma compreensão mais clara das lacunas e dos 

pontos fortes da gestão educacional do CEAR, oferecendo uma base sólida para o 

desenvolvimento de propostas de melhoria e de planejamento estratégico para a implementação 

dos STIs. 

Em suma, a análise de conteúdo permitiu não apenas a organização dos dados, mas 

também uma interpretação crítica e fundamentada sobre o contexto institucional e pedagógico 

do CEAR, contribuindo para uma visão mais abrangente e estratégica da utilização de 

tecnologias educacionais no ensino superior público. 

Quadro 12 - Categorias da dimensão institucional do CEAR 

Categorias Descrição Descobertas 

Infraestrutura 

tecnológica 

Condições tecnológicas básicas e acesso 

digital nos polos e sedes. 

Faltam equipamentos, conexão estável 

e acessibilidade digital nos polos. 

Planejamento 

estratégico 

institucional 

Alinhamento das ações institucionais com 

metas e diretrizes de EaD. 

Falta de alinhamento entre 

planejamento e as necessidades reais da 

EaD. 

Políticas de 

inovação e 

financiamento 

Iniciativas de financiamento e estratégias 

de inovação educacional. 

Escassez de recursos e ausência de 

inovação tecnológica sistemática. 

Cultura 

organizacional 

Valores, práticas e mentalidade 

institucional frente à EaD. 

Ambiente institucional fragmentado, 

sem cultura colaborativa efetiva. 

Suporte técnico 

e gestão da 

informação 

Apoio técnico e organização das 

informações para funcionamento da EaD. 

Carência de suporte técnico e de 

estrutura informacional integrada. 

Fonte: Adaptado de Bardin (2016), elaborado pela autora (2025)  

A seguir, será apresentado as principais descobertas em cada uma dessas categorias, à 

luz do conteúdo empírico e das normativas institucionais.  

• Infraestrutura tecnológica 

As falas indicam que a infraestrutura tecnológica da instituição ainda se apresenta 

desigual entre polos, com carência de recursos e suporte técnico em algumas localidades. Esse 

cenário evidencia desafios para a consolidação de uma Educação a Distância (EaD) de 

qualidade e com equidade. A Lei nº 18.934/2015 e o Regulamento Geral da EaD (REGEaD, 

2021) estabelecem a importância do suporte tecnológico como elemento central da política 

institucional. No entanto, conforme apontam Cotrim et al. (2022), a precarização tecnológica 

nas instituições públicas de ensino está muitas vezes relacionada à ausência de políticas de 

investimento contínuo, o que compromete o processo de ensino e aprendizagem mediado por 

tecnologias digitais. 
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Além disso, a fragmentação dos recursos e a falta de uniformidade na oferta tecnológica 

geram desigualdades no acesso e na experiência educacional dos estudantes, impactando 

negativamente a efetividade dos processos pedagógicos. A insuficiência de suporte técnico 

especializado também impede a manutenção adequada dos sistemas e dificulta a adoção plena 

de inovações tecnológicas, como os STIs, que demandam ambientes tecnológicos estáveis e 

atualizados para funcionarem corretamente. Portanto, a superação dessas lacunas exige uma 

estratégia institucional que priorize a alocação sustentável de recursos, a capacitação contínua 

das equipes técnicas e a promoção de uma cultura organizacional comprometida com a 

inovação e a inclusão digital, elementos imprescindíveis para fortalecer a EaD no âmbito 

público estadual. 

• Planejamento estratégico institucional 

Os dados revelam que o planejamento estratégico voltado à EaD, embora previsto em 

documentos normativos como o PEAR (2022) e a Lei nº 22.816/2024, ainda não é plenamente 

articulado com a realidade operacional dos cursos e setores administrativos. Há uma 

dissociação entre o discurso oficial e as práticas cotidianas, o que compromete a efetividade das 

metas institucionais. Lima et al. (2023) destacam que um planejamento eficiente demanda a 

integração entre todos os níveis da gestão universitária, rompendo com modelos verticais e 

fragmentados. A falta de escuta ativa entre os setores pedagógicos e administrativos dificulta a 

implementação de uma política institucional coesa e sustentável. 

Essa desconexão impede que as decisões estratégicas reflitam as necessidades reais dos 

professores, alunos e técnicos, resultando em ações desalinhadas e pouco eficazes. Para superar 

esses entraves, é fundamental promover uma cultura institucional que valorize a comunicação 

horizontal, o diálogo intersetorial e a construção colaborativa de soluções. Somente assim será 

possível consolidar uma política de EaD que não apenas estabeleça diretrizes, mas que também 

garanta sua execução efetiva, promovendo um ambiente educacional integrado, inovador e 

comprometido com a qualidade e a equidade. 

• Políticas de inovação e financiamento 

A análise das entrevistas demonstra que as iniciativas de inovação pedagógica, 

principalmente aquelas vinculadas ao uso de STIs, enfrentam dificuldades de financiamento e 

pouca institucionalização. Embora a Resolução CsU (2023) e o PEAR (2022) mencionem a 

inovação como diretriz estratégica, na prática, os recursos financeiros são escassos e a 

dependência de editais pontuais limita a continuidade dos projetos. Conforme defendido por 

Oliveira et al. (2023), a inovação educacional requer políticas públicas que garantam 

investimentos estruturantes e de longo prazo. A ausência desses mecanismos compromete a 
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construção de um ecossistema institucional que valorize a experimentação, o erro como 

processo formativo e a formação docente contínua para o uso de novas tecnologias. 

Além disso, a falta de um suporte financeiro estável cria um ambiente de incerteza que 

desestimula o envolvimento de professores e gestores em projetos inovadores. A fragmentação 

dos recursos e a ausência de um planejamento financeiro estratégico dificultam a consolidação 

de práticas inovadoras, tornando os avanços pontuais e pouco sustentáveis. Para que a inovação 

se torne parte integrante da cultura institucional, é imprescindível que a universidade adote 

políticas de financiamento contínuo, que incentivem não apenas o desenvolvimento 

tecnológico, mas também a capacitação pedagógica e a criação de espaços colaborativos para 

o desenvolvimento e avaliação de novas práticas educacionais. 

• Cultura organizacional 

A análise da dimensão institucional revela uma cultura organizacional marcada por 

inquietações entre a tradição administrativa e os processos de inovação tecnológica. As 

manifestações discursivas destacam tanto os avanços quanto os entraves na consolidação de 

práticas institucionais alinhadas à EaD contemporânea. Observa-se que, embora haja um 

esforço de adaptação às novas demandas educacionais, persistem estruturas de gestão 

centralizadas e verticalizadas, que dificultam a fluidez nos processos decisórios e a autonomia 

de equipes técnicas e pedagógicas. 

Segundo Lima et al. (2023), tais entraves refletem uma cultura institucional 

burocratizada, na qual a inovação é muitas vezes é percebida como uma ameaça. Essa percepção 

se alinha aos apontamentos de Cotrim et al. (2022), que evidenciam a fragmentação das 

políticas de ensino em rede e a ausência de uma articulação orgânica entre os setores técnico-

administrativos e acadêmicos. Como resultado, a resistência institucional não se configura 

apenas como negativa, mas como indicativo de um campo em disputa, no qual diferentes 

concepções sobre o papel da EaD e da tecnologia convivem de maneira tensa. 

Além disso, Oliveira et al. (2023) argumentam que a cultura organizacional das 

instituições públicas precisa ser compreendida à luz de um ecossistema de inovação que 

valorize o diálogo horizontal e a colaboração interdisciplinar. A ausência desses elementos 

compromete o desenvolvimento de soluções institucionais sustentáveis para a integração de 

tecnologias digitais no ensino superior. As evidências encontradas nos documentos e entrevistas 

apontam para a necessidade de revisão das práticas organizacionais da Universidade Estadual 

de Goiás (UEG), a fim de fomentar uma cultura institucional que não apenas aceite a inovação, 

mas que a incorpore como princípio estruturante. 

• Suporte técnico e gestão da informação 
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Os depoimentos revelam fragilidades na estrutura de suporte técnico oferecida aos 

cursos e polos, bem como na gestão integrada das informações acadêmicas. A Lei nº 

13.456/1999 e a REGEaD (2021) apontam a necessidade de uma estrutura organizacional que 

assegure o funcionamento sistêmico da EaD. No entanto, há relatos de ausência de equipe 

técnica suficiente, sobrecarga de funções e falhas nos sistemas de informação. Para Lima et al. 

(2023), a gestão da informação na EaD deve ser compreendida como um processo contínuo de 

análise, compartilhamento e retroalimentação de dados entre todos os setores institucionais. 

Sem isso, a efetividade da política educacional digital fica comprometida, especialmente em 

instituições multicampi e com grande capilaridade territorial. 

Com base na análise institucional realizada, observa-se que, embora existam diretrizes 

normativas consistentes como as Leis nº 13.456/1999, nº 18.934/2015, nº 22.816/2024, o 

REGEaD (2021), o PEAR (2022) e a Resolução CsU (2023) o campo prático ainda revela 

lacunas significativas entre a política formal e sua execução cotidiana. As falas dos 

entrevistados demonstram que desafios estruturais, culturais e organizacionais permanecem 

como entraves à consolidação de uma política de EaD integrada, democrática e inovadora.  

A superação desses obstáculos requer, conforme apontam Cotrim et al. (2022), Lima et 

al. (2023) e Oliveira et al. (2023), o fortalecimento de uma cultura institucional participativa, 

com financiamento adequado, escuta ativa e articulação entre os diversos setores da 

Universidade. Esse cenário aponta para a necessidade de um reposicionamento estratégico, 

capaz de alinhar planejamento, investimento e cultura organizacional em prol de uma EaD com 

qualidade social e compromisso público. 

No entanto, os documentos também deixam claro que a consolidação dessa estrutura 

depende da qualificação contínua das equipes e da integração entre os setores de tecnologia, 

ensino e gestão. A coordenadora geral evidencia esse desafio ao afirmar que, embora exista 

uma estrutura formal de gestão da informação, a comunicação entre setores e a atualização das 

bases de dados ainda necessitam de aprimoramento.  

No entanto, ela reconhece que o cenário institucional tem se transformado 

significativamente nos últimos anos, com avanços concretos na organização dos processos 

internos e na valorização da cultura digital. Apesar das limitações persistentes, a gestora destaca 

que o CEAR tem se reinventado, superando barreiras históricas e consolidando práticas mais 

integradas entre os setores, o que demonstra uma tendência positiva rumo à maturidade 

institucional na gestão da informação. 

Dessa forma, a análise da dimensão institucional evidencia que, embora a UEG 

disponha de um arcabouço normativo robusto para sustentar a EaD e as inovações pedagógicas, 
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permanecem desafios significativos quanto à efetividade das políticas, à consolidação de uma 

cultura organizacional orientada pela cooperação e à sustentação técnico-financeira das ações 

propostas.  

A abordagem de Bardin (2016) permitiu identificar inquietações latentes entre o 

discurso institucional e as condições materiais de execução, sobretudo no que diz respeito à 

gestão da informação, à infraestrutura tecnológica e à articulação estratégica entre setores. 

Compreender tais contradições não apenas aprofunda o diagnóstico institucional, como também 

orienta a formulação de políticas mais integradas, democráticas e viáveis, especialmente em 

contextos de transição digital e expansão da EaD no setor público. 

Diante das análises realizadas nas dimensões técnica, pedagógica e institucional, torna-

se evidente a presença de um conjunto complexo de desafios que atravessam desde a formação 

docente até os aspectos estruturais, políticos e culturais da EaD no CEAR. Esses desafios 

emergiram com clareza tanto nas falas dos técnicos, professores formadores quanto nas 

reflexões dos gestores entrevistados, revelando que a implementação dos STIs não depende 

apenas de decisões técnicas, mas também de processos de mudança cultural e de engajamento 

institucional contínuo. As barreiras identificadas não se restringem à escassez de recursos 

financeiros ou à obsolescência da infraestrutura tecnológica, mas incluem também a ausência 

de diretrizes estratégicas para inovação, resistências subjetivas à transformação digital e a 

fragmentação entre os setores pedagógicos e administrativos. 

Conforme destaca Tardif (2014), a prática educativa está inserida em uma rede de 

condições simbólicas e institucionais que influenciam diretamente as possibilidades de 

inovação. Essa constatação reforça que a implementação dos STIs demanda não apenas vontade 

política ou disponibilidade tecnológica, mas uma reconfiguração profunda das culturas 

organizacionais, da gestão e da formação docente. Assim, o item 4.4 apresenta, de forma 

sistematizada, os principais desafios identificados ao longo da investigação, abordando não 

apenas os obstáculos metodológicos e operacionais da pesquisa, mas, sobretudo, os entraves 

estruturais, humanos e institucionais que ainda limitam a incorporação crítica e efetiva dos STIs 

no âmbito da Educação superior pública e gratuita. 

 

4.4  Desafios encontrados durante a pesquisa 

 

A partir da análise integrada das dimensões técnica, pedagógica e institucional, tornou-

se possível identificar um conjunto de desafios que dificultam, de forma significativa, a 

implementação efetiva dos Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no contexto da Educação a 
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Distância (EaD) ofertada pelo CEAR. Esses desafios não se apresentam de forma isolada, mas 

interligam-se em uma rede de fatores estruturais, humanos, organizacionais e culturais, que 

limitam o avanço de propostas baseadas em Inteligência Artificial (IA) nos processos 

educativos. 

Do ponto de vista pedagógico, o primeiro grande desafio identificado refere-se à 

ausência de uma política sistemática de formação continuada dos professores formadores da 

EaD. A pesquisa evidenciou que a maioria dos docentes ainda não possui capacitação específica 

para o uso de tecnologias baseadas em IA, o que dificulta sua atuação efetiva em um ambiente 

de aprendizagem mediado por STIs. Essa lacuna na formação compromete a mediação 

pedagógica, pois impede que os professores compreendam a lógica de funcionamento desses 

sistemas, bem como suas possibilidades e limitações no processo de ensino e aprendizagem. 

Como destaca Kenski (2007), o uso de tecnologias educacionais requer não apenas 

domínio técnico, mas, sobretudo, compreensão pedagógica crítica. Quando essa preparação não 

é assegurada, a tecnologia tende a ser incorporada de maneira superficial, sem promover 

transformações efetivas na prática educativa. 

A resistência docente constitui um segundo obstáculo relevante. Embora os professores 

formadores reconheçam o potencial dos STIs para personalizar o ensino e otimizar o 

acompanhamento dos alunos, muitos demonstram receio quanto à substituição do trabalho 

humano por máquinas. Essa resistência está fortemente vinculada a fatores subjetivos e 

simbólicos, como o medo da desvalorização do papel docente e a insegurança diante de uma 

tecnologia ainda pouco conhecida no contexto institucional. Além disso, a ausência de debates 

institucionais sobre o papel da IA na EaD contribui para a manutenção de percepções negativas 

e desinformadas sobre os STIs. 

No âmbito institucional, as fragilidades da infraestrutura tecnológica constituem um dos 

principais entraves à adoção dos STIs. De acordo com os gestores entrevistados, a atual 

estrutura tecnológica do CEAR é suficiente apenas para o funcionamento tecnologias 

educacionais básicas da EaD, mas apresenta sérias deficiências quanto ao suporte a sistemas 

baseados em IA. A defasagem de servidores, a instabilidade das redes e a falta de integração 

entre as plataformas educacionais dificultam a implementação de soluções tecnológicas mais 

complexas. Tais limitações apontam para a necessidade urgente de investimentos na atualização 

da infraestrutura tecnológica, condição indispensável para a operacionalização dos STIs. 

Além das limitações físicas e estruturais, outro aspecto institucional que merece atenção 

diz respeito ao cumprimento das legislações vigentes relacionadas à proteção de dados e à 

segurança da informação. A implementação de STIs, por sua natureza, demanda o tratamento 
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contínuo de informações sensíveis, como o desempenho acadêmico, os hábitos de estudo e os 

dados pessoais dos alunos. Nesse sentido, o CEAR, enquanto unidade integrante da UEG, 

precisa assegurar conformidade com a Lei nº 13.709/2018, Lei Geral de Proteção de Dados 

Pessoais (LGPD), que estabelece princípios fundamentais para a coleta, o armazenamento, o 

uso e o compartilhamento de dados no território nacional. 

A LGPD exige, entre outros pontos, que os dados sejam tratados com finalidades 

específicas, mediante consentimento informado dos titulares e com mecanismos que garantam 

a transparência e a segurança das informações. No entanto, os relatos dos gestores apontam que 

ainda não há diretrizes institucionais claras que regulamentem o uso de dados no contexto da 

EaD, o que representa um risco significativo à integridade e à legalidade dos processos de coleta 

e análise de informações por meio dos STIs. A ausência de uma política de governança de 

dados, aliada à falta de profissionais especializados em segurança da informação, pode 

comprometer a confiança da comunidade acadêmica na utilização dessas tecnologias. 

Nesse contexto, torna-se primordial que o CEAR e a UEG avancem na formulação de 

normativas internas que orientem o uso ético, seguro e legal dos dados educacionais, garantindo 

não apenas a proteção jurídica dos usuários, mas também a credibilidade das práticas 

pedagógicas mediadas por IA. A adoção de tecnologias educacionais baseadas em IA exige 

atenção rigorosa aos princípios estabelecidos pela Lei nº 13.709/2018, a qual determina que o 

tratamento de dados deve respeitar a finalidade, o consentimento e a transparência (Brasil, 

2018).  

Como destaca Martins (2020), a construção de políticas institucionais de privacidade é 

indispensável para garantir a confiança dos usuários e a legitimidade do uso de dados pessoais 

no setor público. Assim, a atualização da infraestrutura tecnológica deve ser acompanhada de 

medidas normativas e formativas que assegurem a observância das legislações em vigor, 

promovendo um ambiente institucional preparado para lidar com os desafios éticos e legais da 

transformação digital. 

O planejamento estratégico institucional aparece como outro ponto crítico. Os 

depoimentos dos gestores revelam a ausência de diretrizes claras e metas bem definidas para a 

incorporação de inovações tecnológicas no âmbito da EaD. Embora existam documentos 

institucionais que mencionam a importância da inovação, essas orientações ainda não se 

concretizam em ações sistematizadas, com cronogramas, recursos definidos e acompanhamento 

contínuo. Essa lacuna compromete a coerência entre a proposta pedagógica e os avanços 

tecnológicos, além de dificultar a institucionalização de novas práticas baseadas em IA. Os 
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próprios gestores reconhecem que a construção desse planejamento depende não apenas do 

CEAR, mas também de instâncias superiores da UEG, o que amplia a complexidade do cenário. 

As políticas de financiamento e inovação também foram identificadas como 

insuficientes para sustentar projetos de adoção dos STIs. A pesquisa mostrou que os recursos 

orçamentários da EaD são frequentemente direcionados à manutenção das atividades já 

consolidadas, como a tutoria e o suporte básico ao AVA. Já existem editais internos voltados 

ao aprimoramento tecnológico, o que representa um avanço importante. No entanto, ainda são 

poucos e de alcance limitado, o que restringe as possibilidades de desenvolvimento de soluções 

mais robustas e inovadoras, especialmente no que se refere à implementação de tecnologias 

inteligentes na EaD.  

Conforme destaca Tardif (2014), a consolidação de políticas educacionais inovadoras 

exige investimentos contínuos, não apenas em equipamentos, mas também na formação de 

equipes e na manutenção de sistemas. Sem um financiamento estruturado, os projetos de 

inovação tendem a se restringir a ações pontuais e desarticuladas. 

A cultura organizacional da instituição foi retratada como predominantemente 

conservadora quanto à adoção de novas tecnologias. Segundo os gestores entrevistados, há um 

receio institucional de assumir riscos e de alterar práticas consolidadas, o que resulta em uma 

postura de resistência à inovação. Ainda que existam servidores e professores interessados em 

propor mudanças, esses esforços são realizados, mas muitas vezes são barrados por entraves 

burocráticos e pela ausência de incentivo institucional.  

Os coordenadores entrevistados relataram, inclusive, que frequentemente buscam 

alternativas pedagógicas mais inovadoras, demonstrando disposição em superar a rigidez de 

práticas tradicionais. Contudo, enfrentam obstáculos significativos, tanto no âmbito interno, 

como a resistência de parte dos professores formadores, quanto externo ao CEAR, 

principalmente em relação a decisões oriundas de instâncias superiores da Universidade que 

não priorizam a inovação tecnológica no campo da EaD. Essa cultura conservadora, portanto, 

influencia diretamente a forma como as tecnologias emergentes, como os STIs, são recebidas e 

integradas no cotidiano da instituição, dificultando a consolidação de uma mentalidade 

institucional voltada à experimentação e à transformação digital. 

Por fim, o suporte técnico e a gestão da informação configuram-se como fragilidades 

críticas na estrutura institucional do CEAR. A ausência de equipes especializadas, 

especialmente com conhecimento em IA, representa um gargalo significativo para a 

implementação de STIs. Conforme apontado pelos gestores entrevistados, o número de 

profissionais da área técnica é insuficiente. Tal configuração acarreta sobrecarga de trabalho, 
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limitação de atendimento às demandas específicas do ensino a distância e falta de continuidade 

nas ações voltadas à inovação. 

Além disso, por se tratar de uma instituição pública, a contratação de novos profissionais 

depende de concursos públicos, o que torna a resolução do problema mais complexa e demorada 

conforme afirmou a coordenação de tecnologia do CEAR. Essa realidade compromete não 

apenas a manutenção do AVA, mas também inviabiliza avanços mais ousados, como a 

integração de tecnologias emergentes baseadas em IA que exigem suporte técnico qualificado, 

constante e dedicado. Torna-se evidente, portanto, a necessidade de repensar o modelo de 

suporte técnico do CEAR, buscando garantir uma estrutura estável e preferencialmente 

exclusiva para a EaD, condizente com as especificidades dessa modalidade e com os desafios 

contemporâneos da Educação digital. 

Apesar dessas limitações, a coordenação de ensino destacou, com otimismo, o papel do 

desenho educacional desenvolvido internamente pelo CEAR. Segundo a gestora da área, 

mesmo diante das restrições humanas e técnicas, vêm sendo realizados avanços importantes na 

incorporação de novas tecnologias ao processo educativo. Entre essas inovações, destacam-se 

ferramentas digitais integradas ao AVA, muitas delas com funcionalidades e aberturas para 

tecnologias baseadas em IA, voltadas as atividades que envolve diretamente aos alunos. Tais 

iniciativas indicam que, embora as condições institucionais ainda sejam desafiadoras, existem 

esforços em curso para adaptar o modelo educacional às exigências do século XXI, o que 

fortalece a perspectiva de implementação gradual e responsável dos STIs. 

Esse cenário reafirma a importância de investir na criação de núcleos interdisciplinares 

voltados à inovação tecnológica, como propõe Kenski (2007), ao defender que a integração 

entre tecnologia e Educação requer ambientes institucionais colaborativos, capazes de articular 

saberes diversos e promover a cultura da experimentação. O fortalecimento da equipe técnica, 

aliado à valorização dos profissionais envolvidos no desenho pedagógico e no suporte da EaD, 

constitui, portanto, um caminho estratégico para consolidar a infraestrutura necessária à adoção 

dos STIs no contexto da Universidade pública. 

Outra dificuldade e necessidade foi enfatizada pela coordenação acadêmico o qual 

enfatizou com veemência a importância de investir em instrumentos que possibilitem a 

inovação no contexto do ensino superior, especialmente na modalidade a distância. Segundo o 

gestor, vivemos em um tempo em que os estudantes estão inseridos em dinâmicas sociais e 

cognitivas próprias do século XXI, marcadas pela velocidade das informações, pela ubiquidade 

das tecnologias digitais e pela diversidade de perfis e trajetórias educacionais. 



130 
 

Na sua perspectiva, os alunos da EaD da Universidade constituem um grupo 

heterogêneo. Muitos deles já nasceram imersos em ambientes digitais, interagindo 

cotidianamente com aplicativos, redes sociais e plataformas de informação em múltiplos 

formatos. Outros, embora não completamente familiarizados com esses recursos, estão em 

processo de aproximação e adaptação ao universo tecnológico. No entanto, independentemente 

do nível de letramento digital de cada aluno, o coordenador ressaltou ainda que todos 

compartilham a necessidade de um atendimento pedagógico mais próximo, responsivo e, 

sobretudo, personalizado. 

É nesse ponto que, conforme argumenta o coordenador, as tecnologias educacionais, em 

especial os STIs podem assumir um papel fundamental. Ao possibilitarem o acompanhamento 

em tempo real das trajetórias de aprendizagem, o diagnóstico de dificuldades específicas e a 

proposição de caminhos personalizados para cada estudante, essas tecnologias não substituem 

a mediação docente, mas a fortalecem. Elas se configuram como ferramentas de apoio capazes 

de ampliar a capacidade de resposta dos professores frente aos desafios de uma Educação 

inclusiva, democrática e alinhada às demandas contemporâneas. 

O gestor salientou, ainda, que resistir ao uso das tecnologias não é mais uma opção 

viável para as instituições de ensino superior. Pelo contrário, é urgente reconhecer que os 

modelos tradicionais de ensino já não respondem adequadamente à complexidade da formação 

universitária nos dias atuais. Para ele, investir em inovação é não apenas um imperativo 

pedagógico, mas uma responsabilidade institucional com os estudantes e com a sociedade que 

deles espera profissionais críticos, éticos e preparados para atuar em realidades cada vez mais 

mediadas por tecnologias digitais. 

A coordenadora geral do CEAR considera que a instituição está trilhando um caminho 

promissor, especialmente após as recentes atualizações do marco regulatório da EaD. Segundo 

ela, o CEAR já se encontra praticamente adequado às novas diretrizes, restando apenas ajustes 

pontuais. Nesse cenário, acredita que a implementação dos STIs é viável e representa uma 

oportunidade concreta de fortalecer os processos de ensino e aprendizagem, trazendo benefícios 

significativos à prática docente.  

Em sua visão, os STIs podem contribuir para a redução da sobrecarga enfrentada por 

professores e tutores, um dos desafios mais recorrentes na EaD. Ainda assim, pondera que essas 

tecnologias devem ser compreendidas como ferramentas complementares e estratégicas, e não 

como elementos determinantes para o sucesso da modalidade. Sua fala revela uma perspectiva 

esperançosa, mas equilibrada, reconhecendo tanto o potencial de transformação quanto os 

limites da dependência exclusiva de sistemas automatizados.  
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Dessa forma, os desafios encontrados nesta pesquisa reafirmam a necessidade de ações 

estruturantes, que vão além da aquisição de equipamentos ou da formação pontual de docentes. 

Eles exigem uma transformação mais ampla e profunda da cultura institucional, do 

planejamento estratégico, da valorização dos profissionais da Educação e do papel atribuído às 

tecnologias no processo formativo. É a partir dessa perspectiva que se delineiam as 

possibilidades de melhoria nas disciplinas da EaD do CEAR, conforme será discutido no item 

seguinte. 

 

4.5  Possibilidades de melhorias nas disciplinas do CEAR 

 

Ao analisar as dimensões pedagógicas e institucional, permitiu  análise das dimensões 

pedagógica e institucional permitiu verificar não apenas os desafios enfrentados pelo CEAR na 

possível implementação dos Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs), mas também pode revelar 

algumas oportunidades para a aplicação das práticas educativas no  contexto da Educação a 

Distância (EaD) do CEAR. Com base nos dados coletados por meio dos questionários aplicados 

aos professores formadores e das entrevistas realizadas com os gestores do centro, foi possível 

verificar algumas possibilidades de melhoria nas disciplinas ofertadas pelo CEAR que dialogam 

diretamente com a Educação digital na contemporaneidade. 

Primeiramente, a adaptação de curricularização orientada para os princípios voltados 

para personalização da aprendizagem pode ser uma possibilidade. Essa premissa parte do 

pressuposto de que o acompanhamento individualizado do aluno, pode contribuir 

significativamente para o desenvolvimento de trilhas de aprendizagem mais adaptativas, 

respeitando os ritmos, estilos e necessidades específicas de cada um. Essa abordagem, conforme 

Moran (2015), amplia o papel do professor de transmissor de conteúdos para o de mediador de 

experiências formativas, capaz de atuar em parceria com as tecnologias para oferecer um ensino 

mais significativo e centrado no sujeito. 

Outro aspecto que mostrou ser relevante é maior atenção ao refere-se ao desenho 

educacional das disciplinas, principalmente que diz respeito à integração entre os objetivos de 

aprendizagem, os recursos didáticos disponíveis e os instrumentos de avaliação. A atualização 

do AVA do CEAR para a plataforma Baru, já demonstra avanços significativos nesse sentido, 

sobretudo na utilização de ferramentas digitais interativas e funcionalidades automatizadas. No 

entanto, a ampliação do uso de tecnologias, como por exemplo as baseadas em IA, podem abrir 

novas possibilidades para a construção de atividades avaliativas mais dinâmicas, formativas e 
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integradas processo pedagógico, como os diagnósticos adaptativos e os mapas de progresso 

individual. 

As estratégias como a gamificação e as microatividades, também podem ser sugestões 

de contribuições as quais vêm se consolidando como alternativas pedagógicas para o contexto 

da EaD, onde podem promover o engajamento de um processo de ensino e aprendizagem mais 

ativos por parte dos alunos. A gamificação, por exemplo, é vista como o uso de elementos 

típicos dos jogos em ambientes de aprendizagem, a qual pode favorecer a motivação, o foco e 

o sentimento de conquista dos alunos, o que pode impactar de forma positiva no desempenho 

acadêmico (Deterding et al., 2011). Principalmente, ao inserir mecanismos como pontuação, 

desafios e recompensas simbólicas, as disciplinas podem tornar mais atrativas e compatíveis 

com os hábitos contemporâneos de consumo de informação, marcados pela rapidez e pela 

interatividade. 

A utilização de microatividades interativas curtas, contextualizadas e acessíveis também 

pode apresentar como uma estratégia especialmente promissora. De acordo com Tofoli et al. 

(2020), o microlearning permite que o conteúdo seja absorvido em doses reduzidas, mas 

recorrentes, promovendo uma retenção mais eficaz do conhecimento. Tais estratégias podem 

contribuir pois alinham à lógica das redes sociais, espaços em que os alunos já estão inseridos 

e acostumados e nos quais estão propícios a desenvolver competências digitais relevantes. 

Conforme defendem Filatro e Cavalcanti (2018), a apropriação das estruturas comunicacionais 

das mídias sociais para fins educacionais pode proporcionar experiências de aprendizagem 

significativas, conectadas com os repertórios socioculturais dos alunos. 

A utilização de estratégias de tutoria, promovendo acompanhamento em tempo real dos 

alunos por meio de mensagens personalizadas automatizadas via e-mail, SMS ou WhatsApp. 

Conforme Borba e Rodrigues (2020), esse tipo de suporte, quando associado ao monitoramento 

da inatividade, contribui significativamente para a permanência estudantil. Essas ferramentas 

podem ser integralizadas ao Moodle, automatizando lembretes e sugerir leituras extras sobre o 

conteúdo aos alunos. 

A mentoria entre pares, com a participação de alunos veteranos no apoio aos 

ingressantes, podem contribuir com o fortalecimento dos vínculos e gerar sentimento de 

pertencimento institucional, além de pode proporcionar um suporte informal de grande valor 

pedagógico. No mesmo sentido, a flexibilização das formas de avaliação, substituindo provas 

tradicionais por portfólios digitais, projetos aplicados ou diários reflexivos, contribui para uma 

abordagem formativa mais sensível à realidade dos alunos, como defende Moran (2015). 
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O apoio psicopedagógico virtual, disponibilizado em espaços reservados nos AVAs, 

também pode ser fundamental para enfrentar barreiras emocionais à aprendizagem. De acordo 

com Santos e Oliveira (2021), o acolhimento e a escuta ativa contribuem para fortalecer o 

vínculo acadêmico e prevenir a evasão. 

Outra sugestão está relacionada com a competência digital dos alunos. Oficinas rápidas 

sobre o uso das plataformas, gravações de vídeos ou edição textual podem contribuir com a 

autonomia tecnológica e a superação de dificuldades dos alunos. A criação de módulos 

gamificadas de ambientação inicial, com orientações sobre uso do AVA, pode ser uma opção, 

a qual permite uma entrada mais segura dos calouros na dinâmica da EaD. Essas ações, como 

demonstram Lopes e Lima (2019), impactam positivamente na permanência nos primeiros 

semestres. 

Já do ponto de vista comunicacional, pode ser estratégico integrar ferramentas como 

bots nos aplicativos de mensagem como o WhatsApp ou Telegram, otimizando a comunicação 

institucional por meio do envio automatizado de lembretes e notificações. Tais canais, 

acessados com mais frequência do que os próprios AVAs, ampliam o alcance das ações 

pedagógicas. 

Assim, propõe-se o reconhecimento simbólico do percurso formativo por meio de selos 

digitais, microcertificações e rankings participativos. Essas práticas podem reforçar o 

engajamento e a valorização institucional do esforço acadêmico, promovendo sentimento de 

pertencimento. O CEAR já desenvolve práticas pedagógicas consistentes, ao demonstrar 

compromisso com a qualidade do ensino. No entanto, o aprimoramento das disciplinas pode 

ser potencializado por meio de uma abordagem multifatorial que articule inovação tecnológica, 

escuta institucional e sensibilidade pedagógica. A incorporação de estratégias como tutoria 

inteligente, trilhas de aprendizagem adaptativas com microatividades, mentoria entre pares e 

ações de comunicação podem fortalecer ainda mais o vínculo com os alunos. 

Contudo, as possibilidades de melhoria nas disciplinas do CEAR não se restringem 

somente à introdução de novas ferramentas tecnológicas, mas envolvem a construção de uma 

nova lógica pedagógica, centrada na personalização, na inovação, na valorização do trabalho 

docente e na responsabilidade ética com os dados educacionais. Trata-se, portanto, de um 

movimento de transformação que exige planejamento institucional, escuta ativa dos sujeitos 

envolvidos e compromisso com a qualidade social da EaD pública, inclusiva e democrática. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A presente dissertação buscou investigar os caminhos e desafios para a implementação 

de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede 

(CEAR) da Universidade Estadual de Goiás (UEG), à luz das dimensões técnica, pedagógica e 

institucional que estruturam e condicionam o funcionamento da Educação a Distância (EaD) 

no contexto público estadual. A investigação foi orientada pelo objetivo de compreender não 

apenas os fatores que limitam a incorporação de tecnologias baseadas em Inteligência Artificial 

(IA), mas também os movimentos já existentes em direção à inovação educacional no CEAR, 

os quais, mesmo diante de inúmeras limitações, revelam possibilidades concretas de avanços 

sustentáveis e significativos. 

A análise integrada dos dados obtidos por meio de questionários aplicados aos técnicos, 

professores formadores e entrevistas com gestores institucionais evidenciou uma série de 

entraves estruturais, humanos e culturais que dificultam a implementação de STIs nas 

disciplinas da EaD. Dentre esses desafios, destacam-se a ausência de formação contínua voltada 

ao uso pedagógico das tecnologias digitais, a resistência de parte do corpo docente à inovação, 

a deficiência na infraestrutura tecnológica da instituição e a carência de políticas institucionais 

específicas que incentivem projetos de experimentação com IA. Esses fatores se interconectam 

em um cenário de baixa articulação entre os setores pedagógico, administrativo e técnico, 

criando um ambiente institucional pouco propício à transformação digital ampla e consistente. 

Entre os resultados mais relevantes, destaca-se a constatação de que o sucesso da 

implementação dos STIs depende não apenas da aquisição de ferramentas tecnológicas, mas 

sobretudo da articulação entre sujeitos, processos formativos e apoio institucional. A resistência 

docente e a dificuldade de adaptação curricular, por exemplo, não são expressões de recusa ao 

uso de tecnologias, mas reflexos de uma ausência de formação crítica e de políticas 

educacionais que incentivem a autonomia pedagógica no uso dessas ferramentas. 

Contudo, o estudo também revelou a existência de ações pontuais que demonstram a 

disposição da equipe do CEAR em repensar suas práticas e incorporar ferramentas tecnológicas 

emergentes. A experiência com o uso da plataforma Baru e a adoção de algumas 

funcionalidades com aberturas para tecnologias baseadas em IA, ainda que incipientes, 

demonstram que há um movimento latente de adaptação e inovação. A atuação de professores 

e coordenadores que buscam formas de personalizar o atendimento aos alunos, diversificar os 

recursos didáticos e tornar a aprendizagem mais significativa revela uma cultura de resistência 

à estagnação, mesmo diante das adversidades. 
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Nesse sentido, o fortalecimento do desenho educacional das disciplinas, aliado a ações 

como a implementação de trilhas de aprendizagem adaptativas, gamificação, microatividades e 

outros recursos interativos, pode configurar como estratégia promissora para alinhar as práticas 

pedagógicas às necessidades dos estudantes do século XXI. Reconhece-se que os alunos da 

EaD constituem um grupo heterogêneo, com diferentes níveis de letramento digital e 

experiências escolares, o que exige propostas educacionais flexíveis, inclusivas e 

personalizadas. A integração dos STIs, nesse contexto, pode ser um diferencial no 

acompanhamento das trajetórias individuais, no diagnóstico de dificuldades e na proposição de 

soluções pedagógicas em tempo real, desde que os docentes estejam preparados para atuar em 

parceria com essas ferramentas. 

Além das questões pedagógicas, a pesquisa trouxe à tona aspectos críticos da dimensão 

institucional. A ausência de equipes técnicas dedicadas exclusivamente ao CEAR, a burocracia 

envolvida na contratação de pessoal por meio de concursos públicos, a inexistência de políticas 

de governança de dados e o não cumprimento pleno das exigências da Lei Geral de Proteção de 

Dados (LGPD) representam obstáculos significativos à implantação segura e ética dos STIs. 

Tais desafios evidenciam a necessidade de um planejamento institucional robusto, com 

investimentos estruturantes, regulamentações internas e a criação de núcleos interdisciplinares 

voltados à inovação educacional. 

A partir das constatações desta pesquisa, reafirma-se que a adoção de STIs no ensino 

superior público não pode ser compreendida como uma simples atualização tecnológica, mas 

como parte de um processo amplo de transformação institucional, que demanda escuta ativa, 

compromisso ético, valorização do trabalho docente e foco na qualidade social da Educação. A 

construção de um ecossistema educacional digital mais justo, responsivo e inovador exige o 

envolvimento articulado de todos os atores institucionais e o reconhecimento de que a 

tecnologia, por si só, não resolve os desafios educacionais, mas pode potencializar caminhos 

quando integrada com intencionalidade pedagógica e planejamento estratégico. 

Contudo, é importante destacar que a solução para os desafios enfrentados pelo CEAR 

não depende exclusivamente do próprio Centro. Por se tratar de um órgão dentro da estrutura 

maior da UEG, é imprescindível que a Universidade como um todo se envolva mais ativamente 

nesse processo de transformação. A UEG deve adotar uma abordagem integrada e coordenada, 

com um comprometimento institucional que vá além do CEAR, criando políticas que 

favoreçam a inovação tecnológica, a capacitação contínua de docentes e a modernização da 

infraestrutura de forma institucionalizada. O CEAR, como centro de excelência em EaD, pode 

ser um modelo de inovação, mas necessita do apoio e das diretrizes da Reitoria da UEG para 
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que as mudanças sejam amplas e eficazes, refletindo as necessidades de toda a comunidade 

acadêmica. 

Como contribuição, esta dissertação oferece uma análise situada da realidade do CEAR, 

fornecendo subsídios teóricos e práticos para decisões políticas e pedagógicas voltadas à 

modernização da EaD. Espera-se que os resultados aqui apresentados possam inspirar outras 

instituições públicas de ensino superior a refletirem criticamente sobre a implementação dos 

STIs em seus contextos, considerando as especificidades locais, os marcos legais e as demandas 

de seus sujeitos educacionais. 

Entre as limitações desta pesquisa, destaca-se a impossibilidade de abranger todos os 

cursos ofertados pela UEG, o que restringe a generalização das descobertas. Além disso, por 

adotar uma abordagem qualitativa, as interpretações estão condicionadas aos contextos e às 

experiências relatadas pelos participantes. Ainda assim, essas descobertas revelam potencial 

para fomentar novas investigações e intervenções institucionais, contribuindo com o avanço do 

debate sobre a integração de tecnologias inteligentes no ensino superior público. 

Em síntese, esta pesquisa reafirma que a implementação de tecnologias educacionais, 

em especial os STIs, deve ser pensada de forma crítica, participativa e comprometida com os 

princípios de equidade, qualidade e emancipação no ensino superior público. A relevância deste 

estudo reside justamente em iluminar caminhos possíveis para uma EaD mais integrada, 

democrática e sensível às necessidades formativas dos sujeitos que a constituem. 

Por fim, compreende-se que a pesquisa não se encerra neste trabalho. Pelo contrário, ela 

se abre a novos campos de investigação, como o desenvolvimento de protótipos personalizados 

de STIs, o estudo do impacto das tecnologias em processos avaliativos e a análise longitudinal 

da transformação cultural nas instituições que optam por adotar essas soluções. O futuro da 

EaD pública depende da capacidade das universidades de se reinventarem continuamente, com 

base em uma educação ética, crítica, inclusiva e comprometida com a formação integral dos 

sujeitos em uma sociedade em constante transformação. 
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APÊNDICE A - PERGUNTAS DA ENTREVISTA COM A COORDENAÇÃO GERAL 

DO CEAR 

Prezada gestora geral do Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR) 

 

Agradeço imensamente pela sua disponibilidade em participar desta entrevista, que 

integra a pesquisa de dissertação de Mestrado em Gestão, Educação e Tecnologia, desenvolvida 

no Programa de Pós-Graduação da Universidade Estadual de Goiás (PPGET/UEG). 

Esta pesquisa tem como objetivo investigar as condições institucionais, técnicas e 

pedagógicas para a implementação de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no âmbito do 

Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR/UEG), considerando os desafios, 

potencialidades e percepções dos diferentes setores envolvidos com a Educação a Distância na 

instituição. 

A entrevista será conduzida com base em um roteiro semiestruturado, permitindo que 

suas respostas contribuam livremente para a compreensão do cenário atual e das expectativas 

relacionadas ao uso de tecnologias baseadas em Inteligência Artificial (IA) no contexto da 

UEG. A participação é voluntária, e todas as informações fornecidas serão tratadas com 

confidencialidade, respeitando as normas éticas da pesquisa acadêmica. 

As respostas serão analisadas com base na metodologia da análise de conteúdo, 

conforme proposta por Laurence Bardin (1977), e utilizadas exclusivamente para fins 

científicos e acadêmicos. 

Caso a senhora esteja de acordo, daremos início à entrevista. Fique à vontade para 

solicitar esclarecimentos ou interromper a qualquer momento, se desejar. 

 

1. Como a senhora avalia o atual cenário tecnológico do CEAR/UEG para a possível 

implementação de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs)? 

 

( ) Totalmente adequado e atualizado 

( ) Parcialmente adequado, com algumas limitações 

( ) Pouco adequado, com muitas deficiências 

( ) Inadequado para esse tipo de inovação 

( ) Não sei opinar / Desconheço 
 

2. Quais são, na sua opinião, os principais desafios institucionais que precisam ser superados 

para a adoção dos STIs? 

 
( ) Infraestrutura tecnológica insuficiente 

( ) Falta de formação/capacitação docente e técnica 

( ) Resistência à inovação tecnológica 

( ) Ausência de políticas institucionais claras 
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( ) Baixo investimento financeiro na área 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

(Obs: essa pergunta pode ser de múltipla resposta, se desejar capturar mais de um desafio por 

respondente) 

 

3. De que forma a gestão geral enxerga a contribuição dos STIs para a personalização e melhoria 

da Educação a Distância (EaD) no CEAR/UEG? 
 

( ) Os STIs têm grande potencial para personalizar o ensino e apoiar alunos e professores 

( ) Os STIs são promissores, mas exigem muitos recursos para serem eficazes 

( ) Os STIs ainda são uma realidade distante no contexto institucional atual 

( ) A EaD já atende bem aos estudantes, e os STIs seriam apenas complementares 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

4. Existem políticas institucionais ou planejamentos estratégicos em andamento que 

contemplem o uso de Inteligência Artificial (IA), especialmente voltados à EaD no 

CEAR/UEG? 
 

( ) Sim, existem políticas e planejamentos formalizados e em execução 

( ) Sim, existem iniciativas em discussão, mas ainda não formalizadas 

( ) Não existem políticas nem planejamento específico 

( ) Existe interesse institucional, mas nenhuma ação concreta até o momento 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

5. Como a gestão pretende apoiar, estruturalmente e financeiramente, a implementação de 

inovações como os STIs no futuro? 

 
( ) Com financiamento específico e ações estruturadas no médio prazo 

( ) Com apoio institucional indireto, dependendo de parcerias externas 

( ) Com incentivo à pesquisa, mas sem previsão de financiamento direto 

( ) Ainda não há planejamento para apoio estrutural ou financeiro 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

6. A senhora considera que a implementação de STIs está alinhada ao Plano de 

Desenvolvimento Institucional (PDI) da UEG? 
 

( ) Sim, totalmente alinhada 

( ) Parcialmente alinhada 

( ) Não está prevista no PDI 

( ) Não se aplica à realidade atual da UEG 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

7. O CEAR possui estrutura organizacional e recursos humanos suficientes para iniciar um projeto piloto 

com STIs? 

 

 

( ) Sim, plenamente suficiente 

( ) Em parte, seria necessário reforço em algumas áreas 

( ) Não, a estrutura atual é insuficiente 

( ) Nunca foi discutida essa possibilidade 

( ) Não sei opinar / Desconheço 
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8. Como a senhora avalia a receptividade da equipe docente e técnica do CEAR frente à possibilidade 

de adoção de STIs? 

 

 

( ) Muito receptiva e aberta à inovação 

( ) Receptiva, mas com certa resistência inicial 

( ) Pouco receptiva ou resistente à mudança 

( ) Ainda não houve manifestação da equipe 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

9. Quais seriam os principais benefícios institucionais esperados com a adoção de STIs no 

CEAR/UEG? 
 

 

( ) Melhoria na personalização do ensino e aprendizagem 

( ) Otimização do acompanhamento discente e feedbacks 

( ) Fortalecimento da inovação institucional na EaD 

( ) Redução de sobrecarga de professores/tutores 

( ) Nenhum benefício significativo previsto 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

10. A senhora considera que os STIs podem contribuir para o fortalecimento da EaD como 

política institucional da UEG? 
 

 

( ) Sim, são ferramentas estratégicas para consolidar a EaD 

( ) Contribuem, mas não são determinantes 

( ) Não influenciam diretamente 

( ) Nunca foram considerados nesse contexto 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

11 - Deseja registrar alguma observação, sugestão ou comentário adicional sobre a 

implementação de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no contexto do CEAR/UEG e em 

sua área de atuação? 

 

(Resposta opcional – aberta) 
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APÊNDICE B - PERGUNTAS DA ENTREVISTA COM A COORDENAÇÃO DE 

ENSINO 

Prezada coordenadora de ensino 

 

Agradeço imensamente pela sua disponibilidade em participar desta entrevista, que 

integra a pesquisa de dissertação de Mestrado em Gestão, Educação e Tecnologia, desenvolvida 

no Programa de Pós-Graduação da Universidade Estadual de Goiás (PPGET/UEG). 

Esta pesquisa tem como objetivo investigar as condições institucionais, técnicas e 

pedagógicas para a implementação de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no âmbito do 

Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR/UEG), considerando os desafios, 

potencialidades e percepções dos diferentes setores envolvidos com a Educação a Distância na 

instituição. 

A entrevista será conduzida com base em um roteiro semiestruturado, permitindo que 

suas respostas contribuam livremente para a compreensão do cenário atual e das expectativas 

relacionadas ao uso de tecnologias baseadas em Inteligência Artificial no contexto da UEG. A 

participação é voluntária, e todas as informações fornecidas serão tratadas com 

confidencialidade, respeitando as normas éticas da pesquisa acadêmica. 

As respostas serão analisadas com base na metodologia da análise de conteúdo, 

conforme proposta por Laurence Bardin (1977), e utilizadas exclusivamente para fins 

científicos e acadêmicos. 

Caso a senhora esteja de acordo, daremos início à entrevista. Fique à vontade para 

solicitar esclarecimentos ou interromper a qualquer momento, se desejar. 

 

1. Como a coordenação de ensino avalia a importância de tecnologias como os STIs para o 

acompanhamento da aprendizagem dos alunos? 

 
( ) Muito importante – amplia o monitoramento individualizado 

( ) Importante – complementa os processos já existentes 

( ) Pouco importante – os métodos atuais são suficientes 

( ) Não é relevante no contexto atual da EaD 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

2. Quais impactos positivos e preocupações pedagógicas a coordenação identifica com a possível 

inserção dos STIs nas práticas de EaD? 

 
Positivos (marcar todos que se aplicam): 
( )  Facilita o feedback personalizado ao aluno 

( )  Permite intervenções pedagógicas mais rápidas 

( )  Incentiva a autonomia do discente 

( )  Otimiza o tempo do professor/tutor 
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Preocupações (marcar todos que se aplicam): 

 
( )  Risco de desumanização da mediação pedagógica 

( )  Fragilidade na adaptação a diferentes perfis de alunos 

( )  Dificuldade dos docentes em operar a tecnologia 

( )  Falta de formação sobre uso pedagógico da IA 

( )  Nenhuma preocupação identificada 

( )  Não sei opinar / Desconheço 

 
3. Há diretrizes pedagógicas específicas que orientariam o uso de tecnologias adaptativas no 

CEAR/UEG? 

 

Dado: existência de normativas, políticas ou orientações formais 

 

( ) Sim, diretrizes já existentes e em vigor 

( ) Sim, em fase de elaboração/discussão 

( ) Não, mas considera-se necessário criá-las 

( ) Não há diretrizes nem discussões sobre o tema 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

4. Como a avaliação da aprendizagem poderia ser adaptada considerando o uso de STIs como apoio 

pedagógico? 

 
( ) Introduzindo instrumentos diagnósticos mais frequentes 

( ) Reformulando critérios de avaliação com base em dados dos STIs 

( ) Utilizando os STIs apenas como apoio, sem mudanças na avaliação 

( ) A avaliação permaneceria como está, sem impacto direto 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

5. De que maneira a coordenação de ensino pretende preparar professores e tutores para atuar com 

esses novos recursos? 

 
( ) Por meio de cursos de formação específicos em IA e STIs 

( ) Com oficinas e encontros pedagógicos regulares 

( ) Com orientações inseridas nos próprios AVAs 

( ) Não há planejamento de capacitação no momento 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

6. A coordenação de ensino considera que o uso de STIs pode contribuir para a redução da evasão nos 

cursos de EaD? 

 
( ) Sim, pode contribuir significativamente 

( ) Sim, mas apenas se integrado a outras estratégias institucionais 

( ) Não, não tem relação direta com evasão 

( ) Ainda não foi discutido esse possível impacto 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

7. Como a coordenação avalia o papel dos tutores na mediação entre STIs e alunos? 

 
 ( ) Essencial – o tutor deve interpretar e mediar as interações dos STIs 

( ) Complementar – o tutor pode usar os dados dos STIs para apoiar o aluno 

( ) Secundário – os STIs assumiriam parte significativa das funções do tutor 
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( ) Os tutores não teriam papel relevante nesse processo 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

8 - Deseja registrar alguma observação, sugestão ou comentário adicional sobre a 

implementação de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no contexto do CEAR/UEG e em 

sua área de atuação? 

 

(Resposta opcional – aberta) 
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APÊNDICE C - PERGUNTAS DA ENTREVISTA COM A COORDENAÇÃO 

ACADEMICA 

 

Prezado coordenador acadêmico 

 

Agradeço imensamente pela sua disponibilidade em participar desta entrevista, que 

integra a pesquisa de dissertação de Mestrado em Gestão, Educação e Tecnologia, desenvolvida 

no Programa de Pós-Graduação da Universidade Estadual de Goiás (PPGET/UEG). 

Esta pesquisa tem como objetivo investigar as condições institucionais, técnicas e 

pedagógicas para a implementação de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no âmbito do 

Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR/UEG), considerando os desafios, 

potencialidades e percepções dos diferentes setores envolvidos com a Educação a Distância na 

instituição. 

A entrevista será conduzida com base em um roteiro semiestruturado, permitindo que 

suas respostas contribuam livremente para a compreensão do cenário atual e das expectativas 

relacionadas ao uso de tecnologias baseadas em Inteligência Artificial no contexto da UEG. A 

participação é voluntária, e todas as informações fornecidas serão tratadas com 

confidencialidade, respeitando as normas éticas da pesquisa acadêmica. 

As respostas serão analisadas com base na metodologia da análise de conteúdo, 

conforme proposta por Laurence Bardin (1977), e utilizadas exclusivamente para fins 

científicos e acadêmicos. 

Caso o(a) senhor(a) esteja de acordo, daremos início à entrevista. Fique à vontade para 

solicitar esclarecimentos ou interromper a qualquer momento, se desejar. 

 

1. Como a coordenação acadêmica avalia a possibilidade de integrar os Sistemas de Tutores 

Inteligentes (STIs) aos cursos de EaD do CEAR/UEG? 

 

( ) Totalmente viável, com grande potencial de aplicação 

( ) Parcialmente viável, com necessidade de ajustes técnicos e pedagógicos 

( ) Pouco viável, dadas as limitações estruturais e institucionais 

( ) Não viável no momento 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 
2. Quais seriam, na sua perspectiva, os principais ganhos pedagógicos que os STIs podem trazer para a 

formação dos alunos? 

 
( ) Aprendizagem mais personalizada e adaptativa 

( ) Feedback imediato e individualizado aos estudantes 

( ) Maior autonomia e engajamento dos discentes 

( ) Redução de evasão e melhoria no acompanhamento do progresso 
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( ) Nenhum ganho relevante 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 
(Obs: Esta pergunta pode ser de múltipla escolha, se desejar mapear múltiplos ganhos.) 

 
3. De que forma a atual estrutura curricular poderia ser adaptada para integrar o uso de STIs no 

processo de ensino e aprendizagem? 

 

 

( ) Por meio da inserção de recursos de IA em disciplinas já existentes 

( ) Criando disciplinas específicas sobre tecnologias educacionais emergentes 

( ) Realizando ajustes nos planos de ensino e avaliação 

( ) Promovendo integração com projetos interdisciplinares 

( ) Não há espaço ou interesse para tais adaptações curriculares 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

4. Há previsão de ações de capacitação para professores formadores visando o uso de tecnologias 

emergentes como os STIs? 

 

 

( ) Sim, já existem ações planejadas e com cronograma definido 

( ) Sim, existem propostas em discussão, mas sem cronograma formal 

( ) Ainda não há previsão, mas reconhece-se a necessidade 

( ) Não há previsão e tampouco se discute o tema no momento 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

5. Como a coordenação acadêmica compreende o papel dos professores formadores como mediadores 

entre os alunos e os STIs no processo de ensino e aprendizagem? 

 

 

( ) Os professores devem orientar o uso crítico e reflexivo das ferramentas 

( ) Os professores devem colaborar com os STIs no acompanhamento do aluno 

( ) Os STIs devem assumir parte das funções pedagógicas repetitivas dos docentes 

( ) Os professores continuam como protagonistas, e os STIs são apenas auxiliares 

( ) Os STIs não devem interferir no papel docente 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

6. A coordenação considera que a introdução de STIs exigirá revisão nas práticas de avaliação da 

aprendizagem? 

 

 
( ) Sim, será necessário repensar os instrumentos e critérios de avaliação 

( ) Sim, mas apenas em algumas disciplinas específicas 

( ) Não, as práticas atuais já são suficientes 

( ) Ainda não se refletiu sobre esse aspecto 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

7. Como a coordenação avalia o preparo atual dos professores formadores para lidar com ferramentas 

baseadas em Inteligência Artificial (IA)? 

 

 

( ) Altamente preparados, com experiência em tecnologias educacionais emergentes 

( ) Moderadamente preparados, mas com abertura para capacitação 

( ) Pouco preparados e com certa resistência 
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( ) Não preparados e pouco interessados no tema 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

8. Qual seria o maior desafio pedagógico para a implementação dos STIs nos cursos EaD do 

CEAR/UEG? 

 

( ) Falta de formação continuada dos professores 

( ) Dificuldade de adaptação curricular 

( ) Ausência de diretrizes pedagógicas específicas 

( ) Nenhum desafio relevante previsto 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

9- Deseja registrar alguma observação, sugestão ou comentário adicional sobre a 

implementação de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no contexto do CEAR/UEG e em 

sua área de atuação? 

 

(Resposta opcional – aberta) 
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APÊNDICE D - PERGUNTAS DA ENTREVISTA COM A COORDENAÇÃO DE 

TECNOLOGIA 

 

Prezado coordenador de tecnologia  

 

 

Agradeço imensamente pela sua disponibilidade em participar desta entrevista, que 

integra a pesquisa de dissertação de Mestrado em Gestão, Educação e Tecnologia, desenvolvida 

no Programa de Pós-Graduação da Universidade Estadual de Goiás (PPGET/UEG). 

Esta pesquisa tem como objetivo investigar as condições institucionais, técnicas e 

pedagógicas para a implementação de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no âmbito do 

Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR/UEG), considerando os desafios, 

potencialidades e percepções dos diferentes setores envolvidos com a Educação a Distância na 

instituição. 

A entrevista será conduzida com base em um roteiro semiestruturado, permitindo que 

suas respostas contribuam livremente para a compreensão do cenário atual e das expectativas 

relacionadas ao uso de tecnologias baseadas em Inteligência Artificial no contexto da UEG. A 

participação é voluntária, e todas as informações fornecidas serão tratadas com 

confidencialidade, respeitando as normas éticas da pesquisa acadêmica. 

As respostas serão analisadas com base na metodologia da análise de conteúdo, 

conforme proposta por Laurence Bardin (1977), e utilizadas exclusivamente para fins 

científicos e acadêmicos. 

Caso o senhor esteja de acordo, daremos início à entrevista. Fique à vontade para 

solicitar esclarecimentos ou interromper a qualquer momento, se desejar. 

 

1. Qual é a avaliação da coordenação de tecnologia sobre a atual infraestrutura do CEAR/UEG para 

suportar Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs)? 

 

( ) Totalmente adequada e preparada 

( ) Parcialmente adequada, com necessidade de melhorias pontuais 

( ) Pouco adequada, com limitações importantes 

( ) Inadequada para suportar sistemas inteligentes 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

2. Quais seriam as principais demandas de infraestrutura tecnológica para a implementação efetiva dos 

STIs? 

 

( ) Ampliação da capacidade dos servidores 

( ) Melhoria da conectividade e estabilidade da internet 

( ) Integração de plataformas com suporte a IA 

( ) Aquisição de equipamentos atualizados 
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( ) Criação de equipe técnica especializada em IA 

( ) Nenhuma demanda significativa 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

(Permitir múltiplas respostas, se desejar captar todos os pontos críticos.) 
 

3. Existem políticas ou projetos internos que facilitem a integração de Inteligência Artificial (IA) ou de 

ferramentas inteligentes nos AVAs utilizados pelo CEAR/UEG? 

 

( ) Sim, existem políticas formalizadas e em execução 

( ) Sim, em fase de planejamento ou discussão 

( ) Não há políticas específicas, mas há interesse institucional 

( ) Não há políticas nem perspectiva de implantação 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

4. Como a coordenação de tecnologia planeja apoiar docentes e discentes na adoção e uso efetivo de 

ferramentas digitais baseadas em IA, como os STIs? 

 

 

( ) Criando tutoriais e manuais de orientação para uso de ferramentas inteligentes 

( ) Oferecendo suporte técnico contínuo por meio de equipe dedicada 

( ) Promovendo treinamentos integrados com as coordenações pedagógicas 

( ) Desenvolvendo recursos interativos nos AVAs 

( ) Ainda não há planejamento específico para esse apoio 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

5. De que forma o suporte técnico poderia ser estruturado para garantir o pleno funcionamento e 

atualização dos STIs no ambiente educacional? 

 

 

( ) Criação de uma equipe interna especializada em manutenção de STIs 

( ) Terceirização do suporte junto a empresas com experiência em IA educacional 

( ) Integração do suporte com a equipe de AVA e de Tecnologia da Informação 

( ) Atendimento sob demanda, conforme necessidade identificada 

( ) Não há previsão para estruturação específica do suporte técnico 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

6. A coordenação de tecnologia considera viável a integração dos STIs aos AVAs atualmente 

utilizados pelo CEAR/UEG? 

 

 

( ) Sim, plenamente viável com as tecnologias atuais 

( ) Viável, mas exige adaptações nos AVAs 

( ) Pouco viável, devido à limitação de compatibilidade dos sistemas 

( ) Inviável com a infraestrutura atual 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

7. A segurança da informação atualmente é    suficiente para suportar o uso de ferramentas com coleta 

e tratamento de dados dos alunos (como os STIs)? 

 

 

( ) Sim, o sistema já segue protocolos avançados de proteção de dados 

( ) Sim, com necessidade de pequenas atualizações 

( ) Parcialmente – ainda existem fragilidades no tratamento dos dados 

( ) Não – a segurança da informação é uma preocupação crítica 

( ) Não sei opinar / Desconheço 
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8 - Deseja registrar alguma observação, sugestão ou comentário adicional sobre a 

implementação de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no contexto do CEAR/UEG e em 

sua área de atuação? 

 

(Resposta opcional – aberta) 
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APÊNDICE E - PERGUNTAS DA ENTREVISTA COM OS COORDENADORES 

SETORIAIS DOS CURSOS DE CIÊNCIA BIOLÓGICA, HISTÓRIA E PEDAGOGIA 

 

Prezado (a) coordenadores dos cursos (Pedagogia, História e Ciências Biológicas)  
 

 

Agradeço imensamente pela sua disponibilidade em participar desta entrevista, que 

integra a pesquisa de dissertação de Mestrado em Gestão, Educação e Tecnologia, desenvolvida 

no Programa de Pós-Graduação da Universidade Estadual de Goiás (PPGET/UEG). 

Esta pesquisa tem como objetivo investigar as condições institucionais, técnicas e 

pedagógicas para a implementação de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no âmbito do 

Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR/UEG), considerando os desafios, 

potencialidades e percepções dos diferentes setores envolvidos com a Educação a Distância na 

instituição. 

A entrevista será conduzida com base em um roteiro semiestruturado, permitindo que 

suas respostas contribuam livremente para a compreensão do cenário atual e das expectativas 

relacionadas ao uso de tecnologias baseadas em Inteligência Artificial no contexto da UEG. A 

participação é voluntária, e todas as informações fornecidas serão tratadas com 

confidencialidade, respeitando as normas éticas da pesquisa acadêmica. 

As respostas serão analisadas com base na metodologia da análise de conteúdo, 

conforme proposta por Laurence Bardin (1977), e utilizadas exclusivamente para fins 

científicos e acadêmicos. 

Caso o(a) senhor(a) esteja de acordo, daremos início à entrevista. Fique à vontade para 

solicitar esclarecimentos ou interromper a qualquer momento, se desejar 

 

1. De que maneira o(a) coordenador(a) vê a contribuição dos STIs para o desenvolvimento de 

competências específicas em seu curso? 

 

 

( ) Podem fortalecer o desenvolvimento de competências específicas com apoio adaptativo 

( ) Contribuem principalmente no acompanhamento da aprendizagem 

( ) São úteis para reforço, mas não atuam diretamente nas competências do curso 

( ) Pouca ou nenhuma contribuição percebida 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

2. Há conteúdos ou práticas específicas no curso que poderiam ser potencializados com o uso de STIs? 

 

( ) Sim, em atividades de leitura, escrita e interpretação (ex.: Pedagogia, História) 

( ) Sim, em resolução de problemas e simulações (ex.: Ciências Biológicas) 

( ) Sim, em avaliação formativa, feedback e monitoramento contínuo 



167 
 

( ) Não há conteúdos que se beneficiariam diretamente dos STIs 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

(Permitir múltiplas respostas se desejar) 

 

3. Quais barreiras o(a) coordenador(a) enxerga para a aplicação dos STIs no contexto específico da sua 

licenciatura? 

 

( ) Falta de familiaridade dos docentes com IA e tecnologias educacionais 

( ) Limitações de infraestrutura e conectividade para todos os alunos 

( ) Resistência à mudança de práticas tradicionais 

( ) Ausência de políticas institucionais de incentivo à inovação pedagógica 

( ) Nenhuma barreira significativa percebida 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

4. De que forma a personalização proporcionada pelos STIs poderia beneficiar os estudantes, 

considerando o perfil específico dos alunos do seu curso? 

 

( ) Pode atender melhor à diversidade de ritmos e estilos de aprendizagem 

( ) Pode favorecer alunos com maiores dificuldades ou defasagens 

( ) Pode tornar o ensino mais atrativo e dinâmico 

( ) Não traria benefícios significativos para o perfil atual dos alunos 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

5. Que tipo de formação ou apoio seria necessário para que professores, tutores e alunos utilizassem 

efetivamente os STIs? 

 

Dado: necessidades formativas para implementação eficaz dos STIs 

 

( ) Formação específica sobre uso pedagógico da IA e dos STIs 

( ) Oficinas práticas sobre integração de STIs no planejamento de aula 

( ) Suporte técnico contínuo durante o uso 

( ) Produção de guias e tutoriais adaptados por área do conhecimento 

( ) Nenhuma formação adicional seria necessária 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

(Permitir múltiplas respostas) 

 

6. O(a) coordenador(a) acredita que os STIs podem contribuir para a articulação entre teoria e prática 

nas disciplinas do curso? 

 

( ) Sim, por meio de simulações, estudos de caso e trilhas adaptativas 

( ) Sim, com apoio à reflexão crítica sobre os conteúdos 

( ) Não, os STIs são mais voltados para memorização e treinamento mecânico 

( ) Não haveria impacto na articulação teoria-prática 

( ) Não sei opinar / Desconheço 

 

7. A coordenação considera que o uso de STIs pode apoiar a permanência e o engajamento dos alunos 

no curso? 

 

( ) Sim, ao tornar o acompanhamento mais próximo e responsivo 

( ) Sim, mas como parte de um conjunto mais amplo de ações pedagógicas 

( ) Não, a permanência depende de fatores mais estruturais e sociais 

( ) Ainda não foi discutido esse aspecto 

( ) Não sei opinar / Desconheço 
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8 - Deseja registrar alguma observação, sugestão ou comentário adicional sobre a 

implementação de Sistemas de Tutores Inteligentes (STIs) no contexto do CEAR/UEG e em 

sua área de atuação? 

 

(Resposta opcional – aberta) 
 

 

 

 

 

 


