
 

Pós -Graduação em Ciência da Computação  

 
 
 
 
 

          IVANILDO JOSÉ DE MELO FILHO  

 
 

 

 

 

 
 

 

 

FORMATIVE ACCOMPANIMENT SERVICE   IN E-LEARNING: 

INTEGRATION BETWEEN LMS AND PLE  

(SERVIÇO DE ACOMPANHAMENTO FORMATIVO NO E-LEARNING : 

INTEGRAÇÃO ENTRE LMS E PLE ) 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 

 
 

Universidade Federal de Pernambuco 
posgraduacao@cin.ufpe.br 

www.cin.ufpe.br/~posgraduacao 

 
 

RECIFE 

2017 

 



 
 

 

 

  

Ivanildo José de Melo Filho 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

FORMATIVE ACCOMPANIMENT SERVICE   IN E-LEARNING: 

INTEGRATION BETWEEN LMS AND PLE  

(SERVIÇO DE ACOMPANHAMENTO FORMATIVO NO E-LEARNING : 

INTEGRAÇÃO ENTRE LMS E PLE ) 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                          

 

 

 

                                         

                                              ORIENTADOR(A): Prof.. Alex Sandro Gomes, PhD. 

 

 

 

 

 

RECIFE 

2017 

Este trabalho foi apresentado à Pós-Graduação em 

Ciência da Computação do Centro de Informática da 

Universidade Federal de Pernambuco como requisito 

parcial para obtenção do grau de Doutor em Ciência da 

Computação. 

 

 



 
 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Catalogação na fonte 
Bibliotecária Monick Raquel Silvestre da S. Portes, CRB4-1217                  

  

  
 
M528f Melo Filho, Ivanildo José de  

Formative accompaniment service in e-learning: integration between LMS 
and PLE (Serviço de acompanhamento formativo no e-learning: integração entre 
LMS e PLE) / Ivanildo José de Melo Filho. ï 2017. 

  348 f.: il., fig. 
 
  Orientador: Alex Sandro Gomes. 
  Tese (Doutorado) ï Universidade Federal de Pernambuco. CIn, Ciência da 

Computação, Recife, 2017. 
                       Inclui referências e apêndices. 
 

  1. Interação homem - computador. 2. Aprendizagem informal. I. Gomes, Alex 
Sandro (orientador).  II. Título. 
 
      004.019                      CDD (23. ed.)                          UFPE- MEI 2017-119                              
      

 

 
 
  



 
 

 

 

FORMATIVE ACCOMPANIMENT SERVICE   IN E-LEARNING: 

INTEGRATION  BETWEEN LMS AND PLE (SERVIÇO DE 

ACOMPANHAMENTO FORMATIVO NO E -LEARNING: INTEGRAÇÃO 

ENTRE LMS E PLE ) 

 

 
 Tese de Doutorado apresentada ao Programa de Pós-

Graduação em Ciência da Computação da Universidade 

Federal de Pernambuco, como requisito parcial para a 

obtenção do título de Doutor em Ciência da Computação

    

      

 

Aprovado em: 16/03/2017. 

 

___________________________________________ 
Orientador: Prof. Dr. Alex Sandro Gomes 

 

 

 

BANCA EXAMINADORA  

 

 

_____________________________________________ 

Profa. Dra. Simone Cristiane dos Santos Lima 

Centro de Informática / UFPE 

 

______________________________________________ 

Profa. Dra. Carla Taciana Lima Lourenço Silva Schuenemann 

Centro de Informática / UFPE 

 

_____________________________________________ 

Profa. Dra. Carina Frota Alves 

Centro de Informática / UFPE 
 

______________________________________________ 

Prof. Dr. Ricardo José Rocha Amorim 

Departamento de Educação/ UNEB 

 

_____________________________________________ 

Profa. Dra. Flávia Veloso Costa Souza 

Departamento de Ciências Exatas / UFPB 

 
  



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Este trabalho é especialmente dedicado à Minha 

Extraordinária e Muito Amada Mãe ñDona Editeò, 

às Minhas Inspiradoras Irmãs Rosangela Maria 

de Melo e Rosilene Maria de Melo e aos Meus 

Amados Sobrinhos João Victor de Melo Gomes, 

Beatriz de Melo Gomes e Sarah de Melo Avellar.   



 
 

 

 

Agradecimentos 

 
Primeiramente, agradeço a Deus por tudo.  

À Minha Amada Mãe ĕDona Editeò, pelo amor incondicional, pela compreens«o, 

pela preocupação, pela torcida, por fazer de mim o homem que sou. Sou um homem 

agraciado por ter, sem sombra de dúvidas, a melhor mãe do mundo.  

À minha irm« Rosangela Maria de Melo, ñRosinhaò. Obrigado pelo exemplo de 

conduta e dedicação em tudo que você faz. Você, incontestavelmente, é o meu maior 

motivo de inspiração para tudo que eu faço. Esta conquista é nossa!  

À minha irm« Rosilene Maria de Melo, ñLeninhaò. Apesar das limita­»es f²sicas 

que te foram impostas, essas serviram para fazer com que nossa família se tornasse 

cada vez mais unida.  Eu te agradeço pelo exemplo de superação diária, e do quanto 

você nos mostra que a luta pela vida é importante. Obrigado também, por ter agraciado 

nossa família com seus filhos, meus sobrinhos: João Victor e Beatriz.  

Aos meus AMADOS sobrinhos João Victor de Melo  Gomes, Beatriz de Melo 

Gomes e Sarah de Melo Avellar pela paciência, compreensão e ausência neste período. 

Cada um de vocês é um presente de Deus em minha vida. Amo vocês.  

Às Minhas Tias: Tia Maroca, Tia Ceça e Tia Teca (in Memoriam) pela força e 

presteza que sempre têm para com a nossa família.  

À Minha eternamente amada Marcia Gabrielle por sempre estar presente  em 

meus pensamentos, hoje em minha vida, pela pessoa que é e pelo sentido de liberdade 

e alegria que representa para mim.   

Ao Sr. Dobson Peixoto da Franca pelo carinho paterno presente, pelas orações e 

palavras de fé. 

À minha amada amiga-irmã Deise Oliveira por todo incentivo e pelas experiências 

enriquecedoras vividas no Programa Professores do Futuro na Finlândia. 

À minha amada amiga-irmã Rita de Cássia pela paciência, pela torcida, pela 

compreensão e incompreensão nesse período.  

À minha amada amiga-irmã Mércia Jordani pela paciência, pela torcida, pela 

confiança.  

Aos meus amados amigos-irmãos Everson Luna e Annya Parente por sempre me 

apoiar, por torcer, por me escutar nos momentos difíceis e de alegria e estarem sempre 

presentes, mesmo muitas vezes, distante.  



 
 

 

 

Às minhas amigas Renata Nunes e Marilene Rodrigues (in memoriam) que desde 

o período de Escola Técnica compartilharam comigo a realização desse sonho.  

Ao Amigo Enio Luiz Costa Tavares pela parceria de sempre e orientação nas 

traduções e nas ricas contribuições no desenvolvimento dos artigos. Não posso deixar 

de registrar o nosso infinito agradecimento pela apresentação do trabalho que faz parte 

no desenvolvimento dessa tese no IICE2014 na Irlanda. 

À Querida amiga Rosângela Saraiva Carvalho, meu muito obrigado SEMPRE, 

pelo apoio, pela inspiração, pela parceria, pelas conquistas, pelo zelo e dedicação a tudo 

que se propõe a fazer. 

À Querida Luma da Rocha Seixas agradeço imensamente a  oportunidade de 

compartilhar inúmeros momentos enriquecedores no desenvolvimento do trabalho. Pelos 

sábados e domingos no CIn. E, principalmente pela amizade fortalecida, pela confiança, 

pela admiração construída. Você foi um elemento fundamental para que fosse possível 

conseguir os resultados obtidos. 

Aos amigos do Grupo de Pesquisa CCTE Rodrigo, Izautino, Hugo, Socorro Vânia, 

Raphael, Leandro, Josilene, Kelsen, Nicolau e Jorge pelo apoio sempre presente nas 

discussões semanais do grupo. 

À minha prima Doralice Santana por ter compartilhado ï quando éramos jovens ï 

desse sonho.  

Ao amigo Bernardo Caldas pelas orientações no início da minha trajetória 

profissional, por me incentivar a busca pelo conhecimento sempre.  

À Querida e Muito estimada Sylviane Cardoso Barros pelo apoio sempre presente 

nos momentos realmente indispensáveis durante essa trajetória. Meu Muito Obrigado! 

Aos participantes dessa pesquisa pelas ricas contribuições que viabilizaram esse 

trabalho. 

A Querida Tais Paranhos pela torcida e pelas enriquecedoras revisões 

Ao então Diretor do Instituto Federal de Pernambuco ï Campus Belo Jardim Prof°. 

Geraldo Vieira que em 2012 não mediu esforços em conceder o afastamento para o 

doutorado e viabilizar as primeiras participações para divulgação dos resultados desta 

pesquisa. Ao atual Diretor do Instituto Federal de Pernambuco ï Campus Belo Jardim, o 

Prof°. Francisco das Chagas Lino Lopes pelo apoio inconteste as nossas solicitações 

para divulgação do nossos resultados na comunidade científica. Meu Muito Obrigado!. 

Ao então Diretor de Ensino do Instituto Federal de Pernambuco ï Campus Belo 

Jardim Prof°. João Almeida e Silva que nunca mediu esforços em viabilizar nossas 

solicitações durante essa jornada. 

https://www.facebook.com/sylviane.cardosobarros


 
 

 

 

Ao meu Coordenador do Instituto Federal de Pernambuco ï Campus Belo Jardim 

e Amigo Prof°. Fabio Denilson Oliveira Feliciano pela amizade e disponibilidade apoiar 

em todos os momentos que foram necessários. 

Aos professores da coordenação que compreenderam e consentiram o meu 

afastamento para a conclusão deste trabalho.  

Agradeço aos funcionários do Centro de Informática telefonistas, pessoal do 

suporte, pessoal da limpeza e, em especial, as secretarias Socorro e Lília pelas 

orientações e esclarecimentos. 

Ao CNPQ/SETEC/MEC pela oportunidade de participar do Programa Professores 

do Futuro na Finlândia com o projeto derivado desta tese que permitiu amadurecer os 

procedimentos metodológicos que foram adotados. 

À CAPES pela concessão da bolsa do programa Prodoutoral que apoiou o 

desenvolvimento do trabalho. 

A todos os Professores da HAMK University Of Applied Sciences na Finlândia, em 

especial, as professoras Anne-Maria Korhonen, Sanna Ruhalahti e Irma Kunari pelas 

oportunidades inspiradoras. 

Aos membros da banca de qualificação, as professoras: Carla Silva, Neuza Pedro 

e Simone Cristiane pelas ricas e fortalecedoras contribuições, hoje presentes junto com 

os Professores Carina Frota, Flavia Veloso e Ricardo Amorim. Muito Obrigado pela 

disponibilidade!. 

Ao meu Inspirador e admirado orientador, o Prof. Alex Sandro Gomes. Não 

existem palavras para agradecer cada oportunidade que foi  dada, por ter sido além 

Orientador, ter também sido um Pai, um Irmão por sempre acreditar em mim. Pelas 

correções e críticas que permitiram a evolução desta pesquisa, pelo encorajamento de 

que podemos ir sempre mais longe. Por fim, quero deixar registrada minha profunda 

admiração por sua pessoa, e pela condução que você dá aos trabalhos de pesquisa de 

todos os seus orientandos. Que Deus te cubra sempre com muitas Glórias!  

Agradeço a todos meus amigos ï dos quais não consegui lembrar ï e que 

torceram por mim, para que eu concluísse com sucesso esse desafio. 

  



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

The science works on the border between 

knowledge and ignorance. The only shame is to 

pretend we have all the answers. (Neil deGrasse 

Tyson) 

  



 
 

 

 

Resumo 

As dificuldades e as limitações dos Learning Management Systems (LMS) em interoperar com 

outras tecnologias tem sido um tema recorrente na literatura. É sabido que mesmo com todo o 

suporte oferecido por esses ambientes na condução das atividades de aprendizagem, existe uma 

lacuna relacionada à percepção dos professores e tutores sobre as atividades que são realizadas 

pelos aprendizes quando estes encontram-se fora deles. Diante desse cenário, o frequente uso 

de instrumentos ou ferramentas utilizadas por estes permitiram que um conceito emergente 

denominado Personal Learning Environments (PLE) surgisse e fosse caracterizado como um 

contexto educacional.  Esse contexto permite aos aprendizes a executarem atividades de 

aprendizagem independente das planejadas nos ambientes formais  de ensino fornecendo a eles 

autonomia para a execução e gerenciamento de suas atividades de aprendizagem. Professores 

e tutores de cursos baseados em LMS têm utilizado unicamente as ferramentas disponíveis nos 

LMS para o acompanhamento e avaliação dos aprendizes. Ademais, esses utilizam 

frequentemente o paradigma da avaliação formativa no intuito de averiguar o desempenho dos 

aprendizes baseado exclusivamente nas atividades realizadas dentro dos LMS. Sendo assim, 

esta tese tem como objetivo a concepção, desenvolvimento e avaliação de um serviço 

denominado de ñServi­o de Acompanhamento Formativoò, cujo prop·sito ® identificar atividades 

de aprendizagem informais que são realizadas fora dos ambientes LMS que podem ser 

integradas ao processo de avaliação ou de acompanhamento de atividades. A proposta 

metodológica foi delineada sob os princípios e recomendações do Design Thinking de Serviços 

formada por quatro fases a saber: exploração, criação, reflexão e implementação. Os 

participantes envolvidos no processo de concepção e desenvolvimento foram de 134 usuários, 

sendo 75 professores e tutores e 49 aprendizes, todos pertencentes a diferentes instituições e 

grupos de discussão especializados no Brasil. A avaliação do serviço foi dividida em três fases:  

a primeira avaliou a expectativa, na segunda foram propostas cinco tarefas a serem executadas 

por cada avaliador, e por fim, na terceira foi a avaliada a experiência do uso do serviço. Esse 

processo contou com 13 especialistas onde foram examinados 28 itens sobre o serviço proposto. 

Os resultados obtidos atestam que o serviço proposto apresentou um grau satisfatório de 

consistente em relação ao interesse de professores e tutores a fazerem uso em suas atividades. 

Além disso, permite que os mesmos possam, por meio do serviço, refletirem sobre suas ações 

docentes e de tutoria e, assim diligenciar ações assertivas na condução de uma disciplina ou 

curso, sejam estas do ponto de vista individual ou coletivo. As recomendações de melhoria 

resultantes da avaliação foram implementadas, permitindo a geração de uma nova versão do 

serviço alinhada as necessidades reais dos professores e tutores. 

Palavras-chave: LMS. PLE. Serviço. Aprendizagem Informal. Acompanhamento Formativo. 



 
 

 

 

Abstract 

The difficulties and limitations of the Learning Management Systems (LMS) in interoperating with 

other technologies have been a recurrent topic in the literature. It is known that even with all the 

support which is offered by these environments in conducting the learning activities, there is a 

gap related to the perception of teachers and tutors over activities done by the learners when they 

are out of the environments. Before this scenario, the regular use of instruments or tools used by 

them allowed that an emerging concept named Personal Learning Environments (PLE) to arise 

and to be characterised as an educational context. This context allows learners to execute 

learning activities independent from the ones planned in the formal learning environments; 

providing them autonomy to the execution and management of their own learning activities. 

Teachers and tutors of LMS based courses have only been using the available tools in the LMS 

to accompaniment and evaluation of their learners. Furthermore, they often use formative 

assessment paradigm in order to investigate the learners development based exclusively in the 

activities done in the LMS field. In that case, this thesis aimed the conception, development and 

evaluation of a service named ñFormative Accompaniment Serviceò, which purpose is to identify 

informal learning activities that are done outside the LMS environments which are able to be 

integrated to the evaluation process or even activity accompaniment. The methodology proposed 

was designed under the principles and recommendations of the ñService Design Thinkingò which 

are made of four phases, as it follows: exploration, creation, reflection and implementation. The 

participants involved in the process of conception and development added up to 134 users, 75 

teachers and tutors and 49 learners, they belonged to different institutions and specialised 

discussion groups in Brazil. The evaluation of the service was divided into three phases: the first 

evaluated the expectation, in the second it was proposed five tasks to be executed by each 

evaluator, and eventually, in the third, it was evaluated the experience to use the service. This 

process counted with 13 experts that examined 28 items about the proposed service. The results 

got with it assure that the proposed service showed a satisfactory level of consistence related to 

the interest of teachers and tutors in doing it in their activities . Moreover, it allows that as using 

the service they are able to reflect over their actions as teachers and tutors and, in this way,  strive 

for assertive actions in conducting a discipline or course, in an individual or collective point of 

view. The improving recommendations resulting of the evaluation were implemented, allowing the 

creation of a new version of service aligned with the real necessities of teachers and tutors. 

Keywords:  LMS. PLE. Service. Informal Learning. Formative Accompaniment. 
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Capítulo  

 

1 

1. A Tese 

 

Este capítulo introduz as principais motivações para realização deste trabalho. 

De modo a contextualizar o entendimento sobre o propósito deste projeto, são 

apresentados cenários nos quais ocorrem o fenômeno que se pretende investigar. Na 

sequência o problema e a questão de pesquisa são declarados. O objetivo geral e 

específicos são descritos, bem como, pontos para reflexão sobre o serviço proposto 

nesta pesquisa. Os delineamentos sobre a delimitação da pesquisa, sua justificativa e 

relevância são apresentadas. Em seguida é apresentado o perfil do pesquisador e a 

estrutura de como este projeto foi construído. 

 

 

1.1 Introdução 

Segundo Wheeler e Gerver (2015) usando tecnologias, os aprendizes podem, 

fazem e criam seus ambientes de aprendizagem. Para Moran (2015, p. 27): ñA educa­«o 

sempre foi misturada, híbrida, sempre combinou vários espaços, tempos e atividades, 

metodologias e p¼blicosò. A discussão sobre o uso das tecnologias na educação tem 
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sido direcionada a prover um amplo suporte à personalização das atividades dos 

aprendizes nas diferentes modalidades de ensino. É destacado por Lima e Moura (2015): 

ñA personaliza­«o n«o ® um projeto de implanta­«o e desenvolvimento 
imediato, ela deve ser trabalhada em todos os momentos, desenvolvendo 
uma nova cultura escolarò. (LIMA E MOURA, 2015, p. 98) 

Esta reflexão posiciona a atividade docente com o olhar em relação às mais 

diversas possibilidades, inclusive os autores Sangrà e Wheeler (2013) evidenciam que 

as novas tecnologias são fundamentais para o desenvolvimento desses modelos 

aprendizagem, principalmente sobre as atividades formais e informais. 

A pesquisa realizada pelo CETIC.BR (2013) apresenta um relatório de domínio 

público que evidencia diversas informações importantes a respeito da população 

brasileira e sobre o uso de tecnologias. Especificamente sobre os usuários de internet 

por nível de instrução, o resultado apresentado mostra que, nos distintos níveis de 

instrução, a proporção de usuários de internet entre os que possuem Ensino Superior foi 

de 93%, entre os que cursaram o Ensino Médio foi de 72% e com Ensino Fundamental 

fica em 30%. Quanto à idade, as maiores concentrações de usuários estão nas faixas 

etárias de 10 a 15 anos, com 70%, e de 16 a 24 anos, com 74%, decrescendo para 62% 

na faixa de 25 a 34 anos e para 46% na faixa de 35 a 44 anos. 

A respeito do crescimento do uso da internet através do celular a pesquisa 

apontou um aumento significativo principalmente no uso diário, o que fortalece um 

cenário de maior integração do serviço ao cotidiano do usuário. Estes fatos são 

impulsionados pelas mudanças de comercialização dos serviços de telecomunicações, 

bem como, do desenvolvimento de dispositivos móveis que vem sendo aperfeiçoados 

visando maximizar a experiência do usuário no uso da internet a partir desses. Ainda, 

segundo a pesquisa, o uso da Internet para atividades de educação é maior entre os 

mais jovens, principalmente nos grupos populacionais em idade escolar. Entre os 

usuários de Internet de 10 a 15 anos, por exemplo, 83% usam a Internet para esses fins, 

proporção que cai para 65% entre os usuários de 16 a 24 anos, e para 40% entre os de 

45 e 59 anos. 

Esse panorama nos permite compreender que um percentual significativo da 

população em idade escolar (fundamental, médio e superior) ou que exercem atividades 

de ordem profissional apresentam-se como elementos ativos na busca de alternativas 
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para aprimorar a sua relação com o seu aprendizado, seja ele, formal ou informal 

viabilizado pelo do uso da internet e das tecnologias existentes. 

Alinhado com os resultados do relatório do CETIC.BR (2013), Tavares (2013) 

destaca que as pessoas têm procurado aprender de forma autônoma com o auxílio das 

tecnologias. Estes leem em artigos de jornais, jogam, navegam na Internet, interagem 

em redes sociais, consultam sites e criam oportunidades de aprendizagem que desafiam 

as instituições educacionais. O autor enfatiza que estes continuam aprendendo dentro e 

fora da escola e opinam sobre o que querem aprender, quando e como querem aprender. 

E, ainda complementa que esses esforços fazem emergir novas formas de aprender que 

estão presentes no cotidiano das pessoas. Para SCOPEO (2009), que concorda com 

Tavares (2013), a inserção de tecnologias nos processos de formação envolve a 

incorporação de novos estilos de comunicação, novos papéis, novas formas de 

intervenção, novos cenários, além de um vasto leque de atividades, que geralmente 

envolve a abertura de uma série de desafios educacionais.  

O pensamento de Conde et al., (2010) está, consoante aos de SCOPEO (2009) e 

Tavares (2013) sobre o uso de tecnologias nos processos de formação. Este evidencia 

que 5 (cinco) pontos precisam ser destacados quando se faz inserção de tecnologias 

nos processos de formação, também conhecidas como plataformas ou sistemas de e-

learning (Piotrowski, 2009; Piotrowski, 2010; Mahlow, 2010). São elas: a improvisação 

de ferramentas, os problemas relacionados à tecnologia, as questões pedagógicas, a 

avaliação dos aprendizes e os problemas dos Learning Management Systems (LMS) em 

interoperar com outras tecnologias. 

Sobre o primeiro ponto, os autores  Conde et al., (2010); SCOPEO (2009)  

concordam com Suárez (2008) e SCOPEO (2009) e alertam sobre a improvisação das 

ferramentas que serão utilizadas, bem como, a personalização da aprendizagem 

centrada nos aprendizes sugere uma ideia de que estas ações não devem ser 

planejadas. Tanto Suárez (2008) como Conde et al. (2010) reforçam que estas ações 

devem ser estimadas, validadas e avaliadas de acordo com critérios diferentes. 

O segundo está relacionado à tecnologia. É sabido que, apesar dos grandes 

avanços na oferta de acesso à Internet nos últimos anos ainda existem problemas 

relacionados a qualidade do serviço que é oferecido. Além disto, apesar das informações 

do CETIC.BR (2013) mostrarem a existência de uma tendência de crescimento na 

inserção e uso computadores nas escolas e nas residências, ainda é significativa a sua 
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ausência. Por fim, Conde et al., (2010) destacam que nem todos os aprendizes dispõem 

de dispositivos com poder adequado de processamento para atividades educacionais. 

O terceiro ponto está diretamente ligado às questões pedagógicas ï ações que 

auxiliem o aprendiz na sua construção da aprendizagem ï referente ao qual o principal 

desafio vai ao encontro do que os modelos pedagógicos defendem quando as 

tecnologias são introduzidas. Estes modelos, segundo Behar, Passerino e Bernardi 

(2007) têm como objetivos representar, explicar e orientar a forma como se aborda o 

currículo e que se concretiza nas práticas pedagógicas e nas interações professor-

aprendiz-conteúdo. E, assim, procurando despertar no aprendiz a autonomia, a reflexão, 

a colaboração e a produção do conhecimento com significados.  

O quarto ponto está associado à avaliação dos aprendizes, Conde et al. (2010); 

Conde et al., (2012); Conde, García-Peñalvo, Casany, Forment (2013) reforçam que este 

processo avaliativo no e-learning não é formativo por não considerar todos os elementos 

que fazem parte desse processo. 

Por fim, o quinto ponto está relacionado a arquitetura dos LMS, ao se falar da 

ausência de apoio desses ambientes para a utilização integrada com outras ferramentas. 

Suas características funcionais os tornam muito complexos para interoperar com outras 

tecnologias.  

Os pontos supracitados permitem compreender a importância do alinhamento dos 

mesmos para que as ações direcionadas à formação de aprendizes sejam efetivas no e-

learning. Especificamente, o terceiro, quarto e quinto pontos sugerem a inexistência ou 

dificuldade de avaliar os aprendizes devido à ausência de um acompanhamento 

adequado ou formativo de suas atividades. Considerando que  o entendimento sobre 

avaliação formativa, segundo Bloom, Hastings e Madaus, (1983), ocorre durante todo o 

processo de ensino-aprendizagem, e visa identificar o que e quanto o aprendiz entendeu 

de um determinado conteúdo e o quanto e o que não foi compreendido. Para Black e 

William (2009) este fenômeno ocorre na medida em que a evidência sobre o 

desempenho do aprendiz é estimulada, interpretada e utilizada por professores, 

aprendizes, ou seus pares, para tomar decisões sobre as próximas ações na 

aprendizagem. E, por fim, para Brookhart (2007) a avaliação formativa fornece 

informações sobre o processo de aprendizagem que os professores podem usar em suas 

decisões de ensino e os aprendizes podem usar para melhorar seu desempenho. 
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Freire (2013) afirma que ñEnsinar exige respeito à autonomia do ser educandoò 

(p. 58). Neste contexto Pena et al. (2009) corrobora com diversos autores (Freire, 2013; 

Bloom, Hastings e Madaus, 1983; Black e William, 2009; Brookhart, 2007) e ainda reforça 

que o ensino deve ter bases totalmente novas, nas quais o centro seja o aprendiz, nas 

suas necessidades efetivas e o seu engajamento social. Sendo assim, para viabilizar o 

aprendizado, a escolha dos meios, do contexto e dos recursos pedagógicos tende a ser 

decisiva, na medida em que estes assumem um papel estratégico para a coordenação 

das atividades didáticas que contribuem para o desenvolvimento e autonomia na 

formação dos aprendizes.  

Os estudos de Goh (2007), Tori (2010) e Ozcelik & Acarturk (2011) reforçam a 

necessidade que além da interação do aprendiz com os recursos, é preciso considerar 

também o ambiente no qual ele está inserido de modo a prover diferentes possibilidades 

de interação. Esta ação deve ser contínua, do mesmo modo que deve adequar-se de 

forma transparente ao contexto no qual o aluno está inserido. Isso se vincula ao fato de 

que os avanços das tecnologias, a disseminação do aprendizado à distância nos mais 

diferentes níveis, o acesso à informação pode ser realizado sob diversas formas em 

qualquer lugar por meio dos diferentes dispositivos e de maneira imediata. Nesta direção, 

ao considerar esses aspectos, os elementos ou mecanismos envolvidos podem ser 

utilizados como instrumentos que viabilizem e potencializem o processo da 

aprendizagem. 

Sobre aprender na modalidade do ensino a distância, é sabido que a adoção desta 

modalidade é concretizada através da utilização de Learning Management Systems 

(LMS), por meio do qual o aprendiz tem acesso a conteúdo e atividades, planejadas, 

desenvolvidas e disponibilizadas exclusivamente no ambiente que normalmente são 

acessadas a partir da internet. Em função disto, esse passa a estar restrito à realização 

de suas atividades apenas no ambiente institucional.  

Por outro lado, a utilização deste tipo de ambiente nas modalidades de ensino a 

distância ou presencial tem uma série de recursos a sua disposição objetivando 

proporcionar o ensino e a aprendizagem com mais diversidade aos alunos. Isto porque 

sua utilização e familiarização permite explorar suas oportunidades para a colaboração 

e engajamento dos aprendizes de diversas formas.  

A utilização deste tipo de ambiente para a formação mostra-se limitada 

considerando que todo o conhecimento e atividades associadas à formação pretendida 
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passam a estar confinados em um ambiente específico (Anderson, 2006; Kats,2010; 

Adams, 2010; Oliveira e Moreira, 2010; Conde et al., 2010; Salimah e Lim, 2013). Dentre 

os ambientes utilizados, identifica-se o uso dos seguintes: WebCT1, Aula Net2, ATutor3, 

Moodle4, REDU5, TelEduc6, Blackboard7, LMS AMADEUS8 entre outros. Estes seguem 

uma filosofia similar para acompanhamento do aluno em cursos que são realizados 

nestes ambientes. 

Esta limitação intrínseca aos LMS vem sendo discutida desde 2001 quando Olivier 

e Liber (2001) evidenciaram que arquiteturas baseadas em LMS não atendem 

completamente às necessidades de aprendizagem dos alunos ao longo da vida, 

impedindo-os de gerir sua aprendizagem. Além disso, estas arquiteturas não se mostram 

adequadas em fornecer aos aprendizes a continuidade, mesmo que temporária, quando 

os mesmos encontram-se desconectados desses ambientes. Downes (2005), reforça 

ainda que os LMS são, principalmente, ferramentas para entregar e organizar o conteúdo 

ñfabricadoò pelo professor para um curso, posicionando os alunos em um papel passivo, 

como seguidores de módulos de um curso em um ritmo pré-determinado. 

Esforços têm sido envidados de modo que uma variedade de recursos 

educacionais seja disponibilizada para docentes, tutores e alunos para o uso individual 

ou coletivo visando a autonomia dos envolvidos no processo. Essa variedade de 

possibilidades está disponível para os indivíduos criarem, descartarem e refazerem seus 

perfis, bem como a sua forma de se identificar nesses ambientes.  

É sabido que um usuário com habilidades técnicas suficientes para usar a Internet 

podem ter mais de uma conta de email, perfis em diferentes redes sociais, canal de 

vídeos no Youtube, compartilhar documentos, criar blogs, colecionar álbum de fotos, 

pode também estar matriculado em vários cursos em diferentes instituições de ensino, 

utilizando diferentes LMS, entre outras possibilidades. 

As atividades mencionadas, na maioria das vezes, passam despercebidas pelos 

professores ou tutores das instituições ofertantes da modalidade educação a distância. 

                                            
1 WebCT ï Disponível na Internet: < http://www.webct.com>. Acesso em: 14 fev. 2016. 
2 Aula Net ï Disponível em: <http://www.dca.fee.unicamp.br/projects/sapiens/Reports/rf2000/node25.html>. Acesso em: 14 fev. 

2016. 
3 ATutor ï Disponível em: < http://www.atutor.ca/>. Acesso em: 14 fev. 2016. 
4 Moodle ï Disponível em: < http://moodle.org.br/>. Acesso em: 14 fev. 2016. 
5 OPENREDU ï Disponível em: < http://tech.redu.com.br>. Acesso em: 14 fev. 2016. 
6 TelEduc ï Disponível em: < http://www.teleduc.org.br>. Acesso em: 14 fev. 2016. 
7 Blackboard ï Disponível em: <http://www.blackboard.com/>. Acesso em: 14 fev. 2016. 
8 LMS AMADEUS ï Disponível em: <http:// http://www.softwarepublico.gov.br/>. Acesso em: 14 fev. 2016. 
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Isso porque dentro do modelo praticado nesta modalidade, os cursos ofertados possuem 

uma quantidade expressiva de aprendizes, separados por inúmeras turmas fazendo com 

que o acompanhamento dos mesmos esteja sempre restrito ao LMS, ou muitas vezes, 

seja praticamente impossível de ser realizado. E, consequentemente quaisquer outras 

atividades realizadas pelos alunos fora do ambiente institucional passam a não ser 

consideradas. Os recursos utilizados para coordenar as atividades que são executadas 

pelos alunos fora do ambiente institucional, seja fazendo uso desde um bloco de notas 

ou de um artefato computacional tem sido denominado de Personal Learning System 

(PLE) ou Ambiente Pessoal de Aprendizagem (APA).  

Diante desse estado da técnica dos LMS, o termo PLE tem sido considerado uma 

tendência (MATTAR, 2012) e abordado mais fortemente a partir 2006 na conferência 

ICALT - International Conference on Advanced Learning Technologies. Desde a edição 

de 2010, o tema Personal Learning Environments é tratado em conferência específica a 

PLE Conference9. A conferência tem como objetivo criar um espaço para pesquisadores 

e profissionais para trocarem ideias, experiências e pesquisas em torno do 

desenvolvimento e implementação, desde o design de ambientes e as questões 

sociológicas e educacionais que os PLE levantam. 

O estudo regional realizado pela NMC Horizon Project ï The New Media 

Consortium (2012) que trata das perspectivas tecnológicas para o ensino fundamental e 

médio brasileiro de 2012 a 2017, identificou que das 12 tecnologias emergentes que têm 

potencial para impactar o ensino e estarão inseridos massivamente nas escolas 

brasileiras nos próximos anos, os PLEs foram elencados como umas das tecnologias 

presentes e promissoras para os próximos anos.  

Os PLEs, segundo EDUCASE (2009) são frequentemente contrastados com os 

sistemas de gestão da aprendizagem que tende a ser centrado em um curso, conforme 

destacado por Downes (2005). Inclusive, a EDUCASE (2009) evidencia que os PLE 

podem ou não se interseccionar com um LMS institucional de modo a permitir que os 

aprendizes possam integrar componentes de um LMS com os ambientes que eles 

constroem e utilizam. Pelo seu caráter juvenil é apontado como o tema em potencial a 

ser investigado no contexto da aprendizagem, principalmente no que concerne à 

aplicação como um ñinstrumento de apoio pedag·gicoò.  

                                            
9 PLE Conference ï Disponível em: < http://pleconf.org/> Acesso em: 14 abr. 2015. 
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Ao se referir aos PLEs, está se tratando em fornecer autonomia aos indivíduos 

que fazem seu uso. Um PLE é coordenado pelo próprio aluno (MATTAR, 2012) e, de 

acordo com Mota (2009) a noção relacionada aos PLEs significa a convergência de 

muitos dos aspectos referentes às mudanças sociais e culturais que vêm sendo 

provocadas pelo desenvolvimento tecnológico que decisivamente possui um forte 

impacto na educação e na concepção sobre o ensinar e o aprender.  

Mattar (2012) complementa as colocações de Olivier e Liber (2001) e Downes 

(2005) afirmando que os LMS são ambientes centralizados pelas instituições. Além 

disso, de acordo com Valtonen, Hacklin, Dillon, Vesisenaho, Kukkonen, Hietanen, (2011) 

os PLEs estão sendo proclamados como o próximo passo dos LMS. Mott (2010) 

descreve que os mais renomados autores da área sugerem que os PLE são o próximo 

passo no desenvolvimento de tecnologia educacional, um substituto para os LMS, 

fornecendo ferramentas e aprendizagem para atender às necessidades da sociedade do 

conhecimento.  

A tentativa de caracterizar os PLEs, segundo Mota (2009), tem sido buscada em 

torno de elementos que o possam representar, tais como: diversidade, autonomia, 

conectividade, abertura, aprendizagem dentro e fora da sala de aula. Modelos e 

representações têm sido apresentados e discutidos para a integrar estes dois contextos 

computacionais, a exemplo das pesquisas de Milligan et al., (2006); Wilson et al., (2007) 

e Wilson et al., (2009). Esta investigação tem como foco estender funcionalidades dos 

LMS aos PLEs. Entretanto, a reflexão sobre como acompanhar as atividades dos 

aprendizes, diante dos elementos que PLE podem representar tem sido inexistente na 

literatura.  

Desta forma, baseado nas evidências sobre o novo papel dos aprendizes frente 

ao uso das tecnologias para sua aprendizagem, conforme descrito por Tavares (2013). 

Pelos desafios destacados por SCOPEO (2009) sobre inserção de tecnologias nos 

processos de formação. Pelas limitações dos LMS tanto em interoperar com outras 

tecnologias e de prover um acompanhamento adequado no e-learning que são 

enfatizadas por Olivier e Liber (2001) e Conde et al., (2011), além da perspectiva que os 

PLE podem oferecer no sentido do empoderar e fornecer controle ao aprendiz sobre as 

ações relacionadas a sua aprendizagem.  

Diante do cenário descrito nesta introdução, a nova geração de LMS possui 

responsabilidade além da gestão, organização e reutilização de materiais educativos. 
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Também possui a responsabilidade de fornecer estratégias flexíveis quanto ao 

acompanhamento das atividades dos aprendizes, principalmente em atividades fora do 

LMS. Até momento as evidências descritas mostram a existência de uma lacuna 

relacionadas as atividades de aprendizagem ï uso de blogs, canais no Youtube, uso de 

redes sociais, aplicativos agregadores, entre outros recursos para a aprendizagem ï que 

são realizadas pelos aprendizes fora dos LMS que podem estar diretamente 

relacionadas às atividades nos seus cursos formais.  

Sendo assim, o presente projeto de tese tem como objetivo a concepção de um 

serviço que interopere contextos computacionais dos tipos LMS e PLE. O foco desse 

design de concepção é o de criar um serviço que permita o acompanhamento formativo 

de atividades informais de aprendizagem entre os contextos LMS e PLE. 

1.2 Problema e Questão de Pesquisa 

Considerando os cenários apresentados, o problema de pesquisa tratado 

concentra-se nas limitações do uso exclusivo de LMS como ambiente mediador de 

estratégias flexíveis para o acompanhamento formativo adequado no e-learning, bem 

como, nas suas limitações em  interoperar com outras tecnologias. 

Inúmeras são as possibilidades que podem ser criadas e ofertadas aos aprendizes 

fazendo-se uso de PLE, principalmente relacionadas à autonomia da aprendizagem. 

Contudo, é preciso reconhecer que eles não são ou não têm sido concebidos para o 

acompanhamento formativo de atividades por professores ou tutores no e-learning.  

Para tanto, a questão que norteia a pesquisa é:  

A inserção de um serviço para a integração dos contextos educacionais ï LMS e 

PLE ï fornece informações sobre as atividades informais de aprendizagem dos 

aprendizes de modo que seja possível que professores e tutores possam acompanhá-

los formativamente?  

 

1.3 Objetivo Geral 

O objetivo desta pesquisa é desevolver um serviço de acompanhamento formativo 

que permita a captura de atividades informais de aprendizagem entre os contextos 

educacionais LMS e PLE que auxiliem o processo de avaliação de professores e tutores.  



31 
 

 

 

1.3.1 Objetivos Específicos 

Para tanto, de modo que este objetivo geral seja alcançado, a seguir, os objetivos 

específicos são descritos:  

i) Definir e descrever a estrutura do acompanhamento das atividades 

realizadas nos LMS e PLE. 

ii) Identificar e descrever dificuldades/necessidades de docentes, tutores e 

alunos relacionados ao acompanhamento formativo de atividades informais 

de aprendizagem em cursos de formação profissional no e-learning. 

iii) Estabelecer requisitos e especificar funcionalidades de integração do 

serviço de acompanhamento formativo entre contextos computacionais de 

LMS e PLE. 

iv) Especificar e validar o protótipo da integração. 

v) Avaliar a usabilidade e a experiência de uso do serviço proposto.  

1.4 Aspectos  para Reflexão 

Esta pesquisa considera que a inserção de um serviço entre estes contextos 

educacionais contribuirá para que o acompanhamento formativo das atividades dos 

aprendizes possa ser executado pelos professores e tutores, permitindo que eles 

possam tomar ações apropriadas durante a realização de uma ou mais formações, 

principalmente no que tange ao processo de avaliação dos aprendizes.  

Os aspectos a serem refletidos nessa tese são baseadas nas limitações 

identificadas na literatura a respeito dos LMS, principalmente relacionadas à ausência 

de informações sistematizadas para professores e tutores sobre as atividades que são 

realizadas pelos aprendizes fora destes ambientes. Adicionando-se o fato que os PLE, 

apesar de poderem captar/coletar informações, estes não têm sido ou não são 

concebidos com a finalidade de acompanhar formativamente as atividades dos 

aprendizes no e-learning.  

Sendo assim, 3 (três) reflexões nesta tese são descritas a seguir:  

 

Á Reflexão 01: A inserção de um serviço que integre os contextos 

educacionais LMS e PLE contribui para que o acompanhamento 
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formativo das atividades dos aprendizes seja efetivo, permitindo ao 

professor ou tutor, além de acompanhar, possa intervir e diligenciar 

ações individualizadas ou em grupos de aprendizes no processo de 

aprendizagem. 

Á Reflexão 02: A integração dos contextos LMS e PLE preserva a 

característica de pessoal dos PLE e promove o aumento das atividades 

sociais, de aprendizagem e de suporte entre aprendizes, tutores e 

professores. 

Á Reflexão 03: O serviço proposto pode qualificar os PLE como 

instrumentos colaborativos e sociais capazes de sondar ou captar 

informações relevantes ao acompanhamento formativo dos aprendizes 

em atividades relacionadas aos LMS ou fora deles. 

A seguir, são apresentados alguns cenários considerados para o desenvolvimento 

desse projeto de modo a facilitar o entendimento sobre o fenômeno a ser estudado e 

analisado. 

1.5 Cenários de Aplicação de PLEs 

As atividades informais de aprendizagem se constituem como instrumentos que 

enriquecem a construção do conhecimento, fornecendo significados concretos, 

principalmente quando a experiência sobre essa, encontra-se intimamente relacionada 

às atividades formais de aprendizagem, independentemente do desempenho dos 

aprendizes no ambiente institucional. Atualmente, em cursos na modalidade à 

distância, a coordenação, professores e tutores apenas conseguem ter a percepção, 

visualizar ou ter evidências sobre as atividades dos aprendizes que acontecem ou 

ocorrem exclusivamente dentro do ambiente LMS. 

Neste sentido, o cenário desta pesquisa considera os seguintes elementos: 

I. Ambiente de aprendizagem formal representado pelos cursos (sejam 

técnicos, superiores ou de curta duração) que façam uso do ensino na 

modalidade a distância com a utilização de ambientes virtuais de 

aprendizagem ou LMS em um ambiente institucional como: Escolas 

Técnicas, Institutos Federais, Faculdades e Universidades. 
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II. Coordenação, Professores e Tutores responsáveis pela organização, 

planejamento e desenvolvimento e avaliação das atividades do curso 

dentro do ambiente LMS. 

III. Aprendizes matriculados nos respectivos cursos ou disciplinas. 

IV. Atividades de aprendizagem realizadas pelos aprendizes fora do 

ambiente institucional. Essas atividades de aprendizagem podem ser 

caracterizadas por ações desenvolvidas pelos aprendizes através de 

redes sociais, blogs, wikis, compartilhamento de documentos, acesso a 

canais do youtube, programas específicos em smartphones ou tablets, 

entre outras possibilidades cujo conteúdo esteja relacionado ou próximo 

com temas que estão sendo abordados no ambiente formal de ensino. 

Analisando as situações exemplos: 

Considere os aprendizes A1, A2 e A3 conforme apresenta a Figura 1. Estes 

são alunos da Instituição ABC que oferece 

cursos na modalidade a distância e estão 

matriculados no curso técnico de eletrônica e 

todos cursando a disciplina de Eletricidade e 

Língua Inglesa neste semestre. Todas as 

atividades formais definidas pelo currículo do 

curso (fóruns, chats, pesquisa, avaliação 

presencial, entre outros instrumentos) foram 

desenvolvidas pela Instituição ABC e estão 

disponíveis no ambiente para os aprendizes. 

Contudo, os aprendizes A1, A2 e A3 

desenvolvem também, no seu dia a dia, 

atividades de aprendizagem em seu universo informal relacionadas ao tema eletricidade 

e língua inglesa, através das mais diversas ferramentas, conforme descrito no item IV 

desta seção. Estas são caracterizadas nesta pesquisa como ambientes pessoais de 

aprendizagem ou personal learning environments. De modo a facilitar a compreensão 

são descritos (05) cinco cenários de aprendizagem ï representados nas Figuras 2, 3, 4, 

5 e 6 ï que tem como propósito facilitar o entendimento desta investigação. 

 

Fonte: Elaborado pelo Autor. 

Figura 1. Personagem Aprendiz. 
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Fonte: Elaborado pelo Autor. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pelo Autor. 

O aprendiz A1 possui uma página no Facebook 

dedicada a discutir e divulgar estratégias sobre 

como realizar medições em equipamentos, 

compartilhando vídeos e documentos e notícias 

sobre este tema ao público.  

O aprendiz A2 usa com frequência canais no 

Youtube para assistir vídeo-aulas sobre língua 

inglesa e compartilha comentários através de seu 

blog pessoal sobre assuntos gramaticais 

relacionados à língua inglesa com sua rede de 

contatos. 

Figura 4. Cenário de Aprendizagem 03. 

 

Fonte: Elaborado pelo Autor. 

Figura 5. Cenário de Aprendizagem 04. 

 

Fonte: Elaborado pelo Autor. 

O aprendiz A3 faz uso de smartphone ou tablet 

usando aplicativos específicos que permitem ter 

acesso às diferentes plataformas, admitindo 

discutir, compartilhar diferentes ideias sobre os 

temas seja relacionado à eletricidade ou à língua 

inglesa que estão em andamento no ambiente 

formal de ensino. 

Os aprendizes A1, A2 e A3 participam de grupos 

de discussão em redes sociais sobre eletrônica e 

língua inglesa onde discutem, divulgam e 

compartilham diversas informações sobre estes 

temas com os demais membros. 

 

 

Figura 2. Cenário de Aprendizagem 01. 

 
 
 

Figura 3. Cenário de Aprendizagem 02. 
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Fonte: Elaborado pelo Autor. 

Os aprendizes podem estar matriculados em 

cursos utilizando diferentes tipos de LMS 

institucionais ï como por exemplo: Moodle10, 

Amadeus11 ou OpenRedu12 ï associados às suas 

aplicações móveis e realizando diferentes tipos de 

atividades de aprendizagem em diferentes 

contextos. 

Estas são possibilidades que podem ocorrer, contudo diferentes combinações 

estão passíveis de diferentes arranjos. As situações exemplificadas sinalizam à 

realização de atividades informais onde os aprendizes estão envolvidos. Além disso, 

essas podem ter uma relação próxima às atividades disponíveis nos ambientes formais 

de ensino.  

A adoção de ambientes pessoais de aprendizagem, representados nas situações 

supracitadas pelas redes sociais, canais de vídeo, uso de dispositivos com mobilidade e 

grupos de discussão contribuem para que as atividades informais de aprendizagem 

sejam potencializadas. Entretanto, o alcance institucional dos LMS permanece restritos 

às atividades formalizadas em seus ambientes de aprendizagem, tornando não visível 

esses procedimentos realizados pelos aprendizes. 

Sendo assim, o ponto norteador que motiva esta investigação tem como foco a 

captura dessas atividades informais de aprendizagem de modo que evidências sobre 

                                            
10 MOODLE ï Disponível em:< https://moodle.org>. Acesso em: 15 mar. 2016 
11 AMADEUS ï Disponível em:< https://softwarepublico.gov.br/social/>. Acesso em: 15 mar. 2016  
12 OPENREDU ï Disponível em:< http://openredu.cin.ufpe.br/>. Acesso em: 15 mar. 2016 

Figura 6. Cenário de Aprendizagem 05. 



36 
 

 

 

suas ações possam apoiar os professores e tutores na realização de um 

acompanhamento adequado dos aprendizes durante a realização de sua formação. 

A inten­«o proposta ® introduzir o conceito de ñacompanhar formativamenteñ as 

atividades informais de aprendizagem nos LMS, através da inserção de um serviço entre 

esses contextos educacionais: LMS e PLE. Assim, uma vez permitido o 

acompanhamento pelos aprendizes, tornar-se-á possível trazer elementos que permitam 

os professores e tutores acompanhar adequadamente o desenvolvimento acadêmico 

dos aprendizes. Do mesmo modo que também fornecerá a possibilidade de averiguar o 

quão importante esta estratégia contribui no processo formativo de avaliação. 

Na sequência, é apresentada a delimitação deste projeto, focalizando no contexto 

onde esta pesquisa será explorada, bem como, no fenômeno a ser estudado e analisado. 

1.6 Delimitação da pesquisa 

Conforme descrito, o objetivo geral dessa tese é averiguar os fenômenos 

decorrentes da inserção de um serviço entre os contextos educacionais LMS e PLE para 

o acompanhamento formativo dos aprendizes. Essa pesquisa se concentra e se delimita 

na limitação dos LMS em dispor de informações sistematizadas ao professor ou tutor em 

cursos de formação profissional que possibilitem o acompanhamento formativo das 

atividades autônomas, colaborativas, autorreguladas, das metas e dos objetivos dos 

aprendizes em seus PLE quando estes se encontram fora dos LMS.  

É preciso ressaltar que a escolha pelo contexto da formação profissional se 

encontra alinhado com o relatório do CETIC.BR (2013), pelo que é destacado por 

Tavares (2013) e recomendado metodologicamente por Malheiros (2010).Para tanto, 

esta pesquisa considera que o acompanhamento formativo é parte integrante, 

processual para que a avaliação formativa nos ambientes LMS ocorra, conforme 

recomenda Bloom, Hastings e Madaus (1983), Black e William (2009) e Brookhart (2007). 

De acordo com AFIRSE (2014), a avaliação é uma prática presente em todos os 

domínios da atividade humana. Estas podem ocorrer em processos conscientes, 

intencionais, organizados e delimitados temporalmente, mas também, por meio de 

processos difusos, pouco estruturados e visíveis, na pluralidade de tempos e espaços 

das ações diárias das pessoas.  



37 
 

 

 

Esta pluralidade, quando relacionada ao aprendizado, nos faz perceber que as 

práticas existentes necessitam ser revistas, de modo que, permita aos aprendizes, 

tutores, professores e instituições a repensarem suas atuações. Entretanto, este projeto 

de tese não considera todos aspectos do processo da avaliação formativa aplicado dos 

aprendizes nas modalidades de ensino a distância ou no híbrido desta com a modalidade 

presencial, denominada multimodal ou Blended Learning por não se enquadrarem no 

escopo do trabalho, o que a tornaria excessivamente abrangente. 

Sendo assim, esta pesquisa busca exclusivamente averiguar os fenômenos 

decorrentes da inserção de um serviço entre os contextos educacionais, de modo que 

permita aos professores ou tutores ter subsídios ou indicadores para o acompanhamento 

individualizado ou em grupo. Além disso, permita perceber quem está com dificuldades 

no processo de aprendizagem, e por fim, que viabilize a análise do acompanhamento 

formativo, permitindo que ações sejam tomadas conforme perfil e contexto de 

aprendizagem dos aprendizes. Podendo, conforme cada situação, ser incorporado ao 

processo formativo de avaliação. 

1.7 Justificativa e Relevância 

A justificativa dessa pesquisa está em consonância ao que Malheiros (2011) 

descreve. O autor destaca que a justificativa de uma pesquisa deve ser baseada em três 

aspectos, Malheiros (2011, p. 58): ñ1) A rela­«o entre a §rea de pesquisa e a institui­«o 

a qual o pesquisador este ligado. 2) O nível de familiaridade do pesquisador com o 

assunto de pesquisa. 3) A import©ncia do problema de pesquisa para a comunidade. ò 

Há poucos anos, a modalidade de ensino a distância foi institucionalizada, sendo 

também inserida opcionalmente na modalidade de ensino presencial. As iniciativas 

públicas existentes a exemplo da Rede e-Tec Brasil ou Escola Técnica Aberta do Brasil 

(e-TEC Brasil)13 que tem objetivo a formação profissional e a Universidade Aberta do 

Brasil (UAB)14 que está direcionada à formação superior e de pós-graduação, com 

também as iniciativas privadas que tem ofertado massivamente este tipo de formação.  

                                            
13 Escola Técnica Aberta do Brasil (e-TEC Brasil) ï Lançado em 2007, ou sistema Rede e-Tec Brasil visa à oferta de educação 

profissional e tecnológica a distância e tem o propósito de ampliar e democratizar o acesso a cursos técnicos de nível médio, públicos 

e gratuitos, em regime de colaboração entre União, estados, Distrito Federal e municípios. Disponível em: 
<http://portal.mec.gov.br/rede-e-tec-brasil>. Acesos em: 12 dez. 2015. 

14 Universidade Aberta do Brasil (UAB) ï O programa busca ampliar e interiorizar a oferta de cursos e programas de educação 

superior, por meio da educação a distância. Disponível em:< http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-a-distancia-sp-

2090341739/programas-e-acoes?id=12265>. Acesso em: 12 dez. 2015. 
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Contudo, independente do aspecto da instituição ser pública ou privada a 

operacionalização destas formações vem sendo instrumentalizadas através dos LMS. 

Como já descrito anteriormente, é enfatizado pela comunidade científica que estes 

ambientes possuem variados recursos de modo a propiciar aos aprendizes 

possibilidades para a colabora­«o e engajamento de suas atividades ñapenasñ dentro 

desses. 

Este fato remete a relação existente entre a área de pesquisa investigada nesta 

pesquisa com o nível de familiaridade do pesquisador sobre o assunto, conforme item 

01, descrito por Malheiros (2011). Dois aspectos são considerados: O primeiro aspecto 

está relacionado à sua atuação como tutor em disciplinas de cursos de graduação na 

área da Ciência da Computação no programa da UAB. Esta experiência o permitiu 

constatar as limitações existentes no LMS pela visão puramente institucional na qual são 

concebidos. Outro ponto a destacar está relacionado à maneira na qual os aprendizes 

eram avaliados. Estes cumpriam e ainda cumprem obrigatoriamente uma agenda de 

atividades restrita ao LMS, possuem encontros presenciais que normalmente ocorriam e 

ainda ocorrem no mínimo um encontro por disciplina ou módulo. E, ao final é atribuída 

uma nota pelas atividades realizadas no ambiente de aprendizagem e uma nota por uma 

avaliação presencial que é obrigatoriamente realizada. Em alguns casos, a medida 

ñfrequ°nciaò da participa­«o em instrumentos como f·runs e chats também eram 

consideradas. 

Tanto o professor da disciplina, como os tutores atuavam de forma reativa em 

relação ao acompanhamento dos aprendizes. Duas razões podem ser consideradas 

para este cenário: a primeira estaria relacionada ao LMS não fornecer informações 

sistematizadas para ambos, a segunda pela impossibilidade de acompanhar uma 

quantidade massiva de aprendizes distribuídos em diversos polos. Consequentemente, 

para uma intervenção ser realizada durante a realização do curso o cenário já se 

encontrava crítico. 

O segundo aspecto está associado à atuação do pesquisador como coordenador 

da Escola Técnica Aberta do Brasil, para a concepção e implantação de cursos técnicos 

a distância. As atividades desenvolvidas durante este período permitiram constatar que 

independentemente do nível de ensino (profissional ou superior), a existência de uma 

reprodução dos planos pedagógicos que são praticados na modalidade de ensino 

presencial nas mais diversas instituições brasileiras. O acompanhamento das suas 

atividades e das avaliações não sofrem alteração, o relato das experiências reforça a 

não alteração do percurso adotado pelos professores e tutores para as turmas. Em 
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outras palavras independente do conteúdo e complexidade da disciplina a execução da 

mesma seguia o mesmo roteiro. Em ambas experiências existe uma intersecção: todas 

as atividades executadas, negligenciavam os aprendizes, principalmente nas etapas que 

compõem uma disciplina ou módulo de um curso era inexistente o acompanhamento das 

atividades dos aprendizes. 

Kats (2010) argumenta que com a rápida proliferação da educação a distância e 

com o uso de sistemas de e-learning, as escolas, os centros de formação técnica, as 

universidades têm o desafio de avaliar e selecionar um ambiente tecnológico apropriado 

para suas atividades institucionais dentro dos seus orçamentos. A necessidade de 

incorporar uma pedagogia construtivista, a aprendizagem colaborativa e métodos ativos 

de aprendizagem para o atendimento personalizado a todos os aprendizes do curso têm 

sido centro de muitas discussões sobre até que ponto os LMS estão preparados para a 

prática educativa. 

Por outro lado, apesar de muitas iniciativas e soluções caracterizadas como PLE 

terem sido concebidas para fornecer aos aprendizes autonomia no processo de 

aprendizagem no e-learning. Principalmente na tentativa de atenuar as limitações 

existentes nos LMS, a entrega do controle da aprendizagem aos aprendizes através da 

seleção de ferramentas específicas pode sinalizar o atendimento das suas necessidades 

individuais. Consequentemente, estas ferramentas podem fornecer aos mesmos um 

maior controle sob sua experiência de aprendizagem em diversos aspectos: seja na 

gestão de seus recursos, seja nos trabalhos que venham a produzir ou nas atividades 

que os mesmos participam em comunidades ou no ambiente institucional.  

Este cenário tem assolado a comunidade de TEL (Technology Enhanced 

Learning), na medida que se observa um sólido movimento em tornar tanto os aprendizes 

como os professores e tutores o centro das discussões no e-learning principalmente no 

planejamento, desenvolvimento e construção das competências para o século 21. Esta 

perspectiva busca torná-los indivíduos ativos no seu processo de aprendizagem e tem 

aberto uma lacuna expondo o papel dos professores e tutores frente a esta realidade, 

como também, as limitações dos sistemas de e-learning, Estes representados nesta 

pesquisa pelos LMS principalmente no acompanhamento das atividades dos aprendizes. 

Nesta direção, esta pesquisa se torna relevante, visto que, conforme informações 

do CETIC.BR (2013) descrita na introdução deste trabalho, existe uma massa 

populacional em nosso País em processo de formação e que faz uso massivo de 
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tecnologias para a educação. Além disso, os resultados oriundos desse estudo estarão 

consoantes e diretamente ligados aos desafios científicos da computação aplicados a 

educação apontada pela SBC (Sociedade Brasileira de Computação) para a década 

(2006-2016) que ® o ñAcesso participativo e universal do cidadão brasileiro ao 

conhecimentoò (CSBC, 2014, p.6).   

Estes desafios, de acordo com (CSBC, 2014) têm como objetivo criar condições 

para vencer as barreiras tecnológicas educacionais, culturais, socioeconômicas. Essas 

barreiras que impedem o acesso e a interação por meio da concepção de sistemas, 

ferramentas, modelos, métodos, procedimentos e teorias capazes de endereçar, de 

forma competente, a questão do acesso do cidadão brasileiro ao conhecimento.  

A contribuição desta pesquisa tem como foco o avanço social na formação de 

mão-de-obra de qualidade em nosso País, uma vez que o alinhamento da lacuna 

existente no e-learning relacionado ao acompanhamento formativo de atividades 

informais nos LMS que hoje é inexistente. As ações que são executadas pelos 

aprendizes em seus PLEs através da introdução desse serviço fornecerão aos tutores e 

professores indicadores ou elementos para que o acompanhamento personalizado ou 

em grupo possa ser realizado efetivamente, respeitando as características individuais 

dos aprendizes. 

1.8 O Pesquisador 

Esta seção oferece informações sobre o pesquisador e seu envolvimento com o 

tema e com o campo a ser pesquisado. O objetivo é oferecer ao leitor informações sobre 

a sua vivência acadêmica e profissional.  

O pesquisador é graduado em Ciência da Computação (2000) pela Universidade 

Católica de Pernambuco (UNICAP) e concluiu o Mestrado em Ciência da Computação 

na UFPE ï Universidade Federal de Pernambuco (2010) na área de Mídias e Interação. 

O interesse pela pesquisa acadêmica surgiu durante o período do mestrado onde as 

investigações realizadas durante a pesquisa são associadas ao uso de tecnologias na 

educação com ênfase em estudos tecnologias educacionais emergentes, aprendizagem 

informal apoiada por tecnologias, estudos metodológicos de interação com artefatos 

educacionais, design e avaliação de ambientes de aprendizagem. 
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Membro dos grupos de pesquisa Tecnologias e Sistemas Computacionais do 

IFPE ï Campus Belo Jardim e do Grupo Ciências Cognitivas e Tecnologias Educacionais 

(CCTE) da UFPE vem desenvolvendo pesquisas relacionadas nesta área. Em 2015 

participou da segunda missão pela Secretaria de Educação Profissional e Tecnológica 

(SETEC) do Minist®rio da Educa­«o (MEC) do Programa ñProfessores do Futuroò 

realizado na HAMK University of Applied Sciences na Finlândia. 

O pesquisador é docente do IFPE ï Instituto Federal de Pernambuco ï Campus 

Belo Jardim atuando no ensino profissional desde 2006. Atuou como Coordenador do 

Núcleo de Educação a Distância do IFPE ï Campus Belo Jardim na implantação dos 

técnicos na modalidade a distância em informática e agropecuária através do Programa 

Escola Técnica Aberta do Brasil ï Programa do Ministério da Educação do Brasil. 

Exerceu atividades como tutor a distância de disciplinas dos cursos de graduação 

Sistemas de Informação e Licenciatura em Computação da UFRPE ï Universidade 

Federal Rural de Pernambuco através do Programa Universidade Aberta do Brasil. 

A experiência sobre essas diferentes perspectivas permitiu ao pesquisador refletir 

sobre a identificação do problema de pesquisa, bem como, sua pertinência e contribuição 

à comunidade acadêmica que utilizam a tecnologia para potencializar a aprendizagem, 

envolvendo as áreas da Ciência da Computação e Educação.  

1.9  Estrutura da Tese 

Este projeto de tese está estruturado da seguinte maneira: 

¶ Capítulo 1 ï [Introdução]: Neste capítulo foi contextualizado o tema a ser 

investigado. Foi apresentado o cenário da pesquisa baseado em exemplos, 

com a descrição de situações hipotéticas a serem considerados. Estes 

cenários têm como propósito clarificar o entendimento do leitor sobre os 

objetivos da pesquisa. Na sequência é apresentado a definição do problema e 

a questão de pesquisa. O objetivo geral e os objetivos específicos são 

declarados.  A justificativa e sua relevância é detalhada, bem como, as 

contribuições. Uma visão sobre o pesquisador é descrita, referentes à sua 

formação acadêmica, experiência profissional e seu interesse pelo tema 

investigado. 
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¶ Capítulo 2 ï [Discussão Teórica]: No segundo capítulo, apresenta-se a 

discussão da literatura e os fundamentos para o desenvolvimento deste 

estudo. Esta foi conduzida de acordo com as recomendações de Correia e 

Mesquita (2014). Primeiramente é introduzida as perspectivas e limitações dos 

LMS na literatura em fornecerem estratégias para o acompanhamento 

formativo de atividades de aprendizagem fora desses ambientes. Na 

sequência, o tema personal learning environments é apresentado e discutido 

sob diferentes perspectivas desde suas origens a suas características 

pedagógicas e computacionais e suas possibilidades de integração. Também 

são descritos e caracterizados os tipos de aprendizagem formal, não-formal e 

informal e suas relações. Esta seção tem como propósito ressaltar a 

importância que aprendizagem informal pode contribuir na relação professor, 

tutor e aprendiz na modalidade de ensino a distância, principalmente nas 

estratégias de acompanhamento formativo de atividades.  

¶ Capítulo 3 ï [Perspectivas de Integração dos Ambientes LMS com 

Ferramentas Externas]: Neste capítulo são evidenciadas as limitações do 

LMS em se integrar com outras ferramentas externas. São apresentadas 

algumas iniciativas  de integração que se aproximam da proposta desse 

trabalho e aborda a relevância da incorporação de uma abordagem para 

integração que forneça suporte a professores e tutores, 

¶ Capítulo 4 ï [Método de Pesquisa]: são descritos os procedimentos 

metodológicos. Dividida em dois momentos, a proposta metodológica busca 

refinar o modelo conceitual especificado no Capítulo 3. No primeiro momento 

uma abordagem qualitativa, baseada no paradigma de Design Thinking de 

Serviços, é utilizada para refinar a proposta do serviço concebido. Dentre 

essas atividades, é elaborado um procedimento para definir o recorte da 

atividade informal de aprendizagem que será considerada para o delineamento 

do estudo e acoplada ao serviço gerando um refinamento da proposição no 

fim desta etapa. O segundo momento é composto por um experimento, o 

contexto para sua realização é no ensino profissional e a abordagem utilizada 

envolverá os paradigmas quantitativo e qualitativo para avaliar o serviço 

proposto, bem com sua influência no processo formativo de avaliação. Ao final, 

é apresentado o cronograma de atividades que envolverá a pesquisa após a 

realização e recomendações da banca de qualificação deste projeto. 



43 
 

 

 

¶ Capítulo 5 ï [Serviço para o Acompanhamento Formativo entre LMS E 

PLE]: Nesse capítulo é apresentada a proposta conceitual do serviço de 

acompanhamento formativo baseado nas evidencias encontradas na 

discussão teórica. A proposta conceitual do serviço foi apresentada em 

diferentes conferências nacionais e internacionais, bem como, em periódicos, 

garantindo uma evolução gradual do desenvolvimento do conceito até o 

presente momento. Os requisitos preliminares de concepção são 

estabelecidos e servem de suporte para o desenvolvimento inicial do serviço 

proposto. 

¶ Capítulo 6 ï [Resultados]: O capítulo de resultados teve como objetivo 

apresentar em detalhes os resultados oriundos da execução de cada etapa do 

procedimento metodológico adotado. 

¶ Capítulo 7 ï [Discussão dos Resultados]: Considerando que a proposta da 

tese se constituiu na concepção, planejamento, desenvolvimento, 

implementação e avaliação de um serviço. A sua natureza  permitiu na 

descrição dos resultados, discorrer os detalhes presentes em todo o processo. 

Esse capítulo portanto,  buscou discutir os pontos relevantes que balizaram o 

desenvolvimento do serviço a partir dos resultados apresentados. 

¶ Capítulo 8 ï [Conclusões e Trabalhos Futuros]: O capítulo de conclusão 

busca descrever os pontos relevantes sobre o desenvolvimento do trabalho, 

procura responder a questão de pesquisa que norteou o trabalho, verifica até 

que pontos os objetivos foram alcançados e reflete sobre os pontos descritos 

na introdução para reflexão sobre o serviço proposto. As dificuldades de 

limitações são elencadas de modo a esclarecer os problemas que decorreram 

no processo e, por fim, elenca as possibilidades de desenvolvimento de 

trabalhos futuros a partir a conclusão deste. 
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Capítulo  

2 
 

2 Dos Sistemas de Gestão da 
Aprendizagem para os Ambientes 
Pessoais de Aprendizagem 

 

 

Este capítulo apresenta a discussão teórica que fornece o suporte para o 

desenvolvimento desta investigação. Primeiramente é realizada uma ação exploratória 

sobre os LMS, é destacado o papel da tutoria evidenciando os papéis dos professores e 

tutores envolvido no processo de acompanhamento dos aprendizes. Na sequência são 

descritas suas características pedagógicas em atividades na educação a distância, O 

processo formativo de avaliação é descrito nesta modalidade e as limitações deste tipo 

de ambiente de aprendizagem são expostas e ratificadas. Em seguida, é apresentado o 

detalhamento sobre o contexto educacional PLE ressaltando suas diferentes definições, 

suas dimensões relacionadas a sua concepção. É enfatizada a relação do fenômeno da 

autonomia para o uso deste tipo de ambiente, bem como, a relação das atividades 

informais de aprendizagem que são executadas pelos aprendizes por meio destes. Ao 

final de cada seção, são descritas as considerações finais sobre cada tema em destaque. 

 

2.1 Introdução 

Antes de iniciar esta discussão teórica, é importante esclarecer que este capítulo 

aqui apresentado segue as recomendações de Correa e Mesquita (2014) para 

estratégias de desenvolvimento de referenciais teóricos para dissertações e teses. De 

acordo com as autoras:  
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ñPodem-se considerar diversos tipos de revisão de literatura consoante a 
finalidade a que a mesma se destina e outros fatores que a balizam. ò CORREA 
E MESQUITA (2014, p. 217). 

Dentre os tipos de revisão de literatura expostos por estas, a discussão teórica 

apresentada neste capítulo segue as orientações de dois tipos descritos pelas mesmas: 

a Revisão Conceitual ou também chamada de Síntese Conceitual e a Revisão com 

Enfoque Específico. 

Segundo as autoras, a Revisão Conceitual tem como ponto central sistematizar 

áreas do conhecimento que possam contribuir para o um melhor entendimento das 

questões envolvidas. Seus objetivos consistem em fornecer uma visão ou panorama da 

literatura em um determinado campo. A Revisão com Enfoque Específico busca avaliar 

os tipos de estudos efetuados e identificar a abrangência em que os mesmos se situam, 

além disso, este tipo de revisão apoia o refinamento das questões de pesquisa 

envolvidas de modo que a revisão seja concretizada com êxito. 

Considerando que o objetivo deste projeto consiste em introduzir um serviço entre 

os contextos educacionais LMS e PLE no âmbito da modalidade de ensino a distância 

que seja capaz de capturar atividades informais de aprendizagem e avaliar sua 

contribuição nesta modalidade. Os dois tipos selecionados de revisão de literatura se 

encontram consoantes com a proposta de investigação que esse projeto tese se apoia.   

A seguir, considerando as justificativas apresentadas sobre a organização do 

capítulo, bem como, da seleção do tipo de revisão de literatura, é iniciada a discussão 

teórica que rege esta investigação. 

2.2 O Professor, o Tutor e o Aprendiz Virtual 

Sobre os professores, Lima (2012) destaca que na educação presencial o papel 

dos professores foi sempre associado ao profissional que transmite conhecimentos aos 

aprendizes. Sendo esse conhecimento sistematizado e organizado em manuais, 

anotações ou apostilas, onde apenas este tinha acesso. Esta conduta direcionava o 

papel do professor como um revelador de um conhecimento para uma linguagem 

acessível aos aprendizes, que passavam de simples depositários desse conhecimento. 

Vemos que o papel do professor tem sido redimensionado, em parte devido às 
tecnologias, mas principalmente por causa das influências do novo paradigma 
educacional. Nesta perspectiva, o/a professor/a deixa de ser o único detentor do 
conhecimento, que ora era transmitido aos estudantes e passa a mediar esse 
processo de aprendizagem, problematizando, instigando e intervindo para juntos 
construírem o conhecimento. (SOUSA, MIOTA e CARVALHO, 2011, p.239) 
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O uso frequente de tecnologias em atividades educacionais tem modificado este 

cenário, principalmente em relação ao papel dos professores. A inserção de tecnologias 

no processo de ensino tem retirado o caráter estático da informação que hoje sofre 

muitas intervenções em sua disseminação. Isso pode ser identificado principalmente 

para os indivíduos que fazem uso disso em seu cotidiano e necessitam abraçar novos 

papéis.  

Essas novas atribuições conferidas ao professor independem do seu espaço de 
atuação, se presencial ou a distância. No que diz respeito à Educação a Distância, 
a necessidade do professor assumir essas novas responsabilidades, aumenta 
significativamente. (Lima, 2012, p.3). 

Moran (2006) aponta quatro tipos de papéis essenciais desse novo professor, são 

eles:  orientador/mediador; orientador/mediador intelectual; orientador/mediador 

emocional; orientador/mediador gerencial e comunicacional e orientador/mediador ético. 

Lima (2012) descreve através Moran (2006) ï Vide Quadro 1 ï um entendimento 

elucidativo sobre estes papéis na modalidade de ensino a distância. 

Quadro 1. Descrição dos Papéis Essenciais do Professor na Educação a Distância. 

Papel Descrição 

Orientador/Mediador 

Intelectual 

É aquele que usa os meios tecnológicos disponíveis para 

ajudar na escolha das informações mais importantes para 

o aprendiz; que procura adaptar essas informações aos 

seus contextos de vida e ajuda a ampliar o grau de 

compreensão de tudo e a integrá-lo em novas sínteses. 

Orientador/Mediador 

Emocional 

Mesmo a distância, o professor tem de motivar, estimular, 

incentivar e organizar os limites, com equilíbrio, 

credibilidade, autenticidade e empatia. 

Orientador/Mediador 

Gerencial e Comunicacional 

É o principal elo entre o aprendiz, a instituição e os demais 

atores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem 

a distância. Planeja constantemente e orienta o aprendiz 

para usar as mais variadas formas de comunicação e 

expressão. 

Orientador/Mediador Ético 

Como em qualquer processo de ensino e aprendizagem, o 

professor à distância tem também a importante 

responsabilidade de conduzir esse processo mediante a 

adoção de valores e atitudes que contribuam para o 

desenvolvimento de valores individuais e coletivos numa 

perspectiva ética e construtiva. 
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Fonte: Lima (2012). 

Esses novos papéis, como foram descritos no Quadro 1, se aplicam a todos os 

professores de maneira geral (LIMA, 2012). Todavia, o autor destaca que, esses paoéis 

tornam-se essenciais para o professor de educação a distância, uma vez que a 

realização da aprendizagem ocorre através da mediação tecnológica. A aderência 

desses ao processo de ensino conduzem fortemente a autonomia da aprendizagem, 

levando a uma dimensão diferenciada, original e desafiadora no processo de ensino 

nessa modalidade. 

Em relação ao tutor nesta modalidade de ensino, este profissional possui um papel 

fundamental para a condução e acompanhamento das atividades nos ambientes virtuais 

de aprendizagem. Emerenciano, Sousa e Freitas (2010) destacam que:  

O tutor é sempre alguém que possui duas características essenciais: domínio do 
conteúdo técnico-científico e, ao mesmo tempo, habilidade para estimular a busca 
de resposta pelo participante.... O movimento de ressignificação deve superar a 
idéia do tutor como aquele que ampara, protege, defende, dirige ou que tutela 
alguém. Na nossa ressignificação, trabalhar como tutor significa ser professor e 
educador. Ambos expressando-se no sistema de tutoria a distância. (Emereciano 
et al., 2010, p,.7). 

Lima (2012): 

Os primeiros tutores a atuarem como orientadores educacionais surgiram já no 
século XV nas primeiras universidades. Naquele momento, a orientação era de 
caráter religioso e tinha o objetivo de propagar a fé e a conduta moral. Depois, no 
século XX, os tutores passam a assumir a função de orientadores, de 
acompanhantes das atividades acadêmicas e, com esta função, ele foi 
incorporado aos programas de educação a distância. Lima (2012, p.5): 

Sobre o processo de tutoria, os autores destacam: 

[...] tutoria é marcada pelo trabalho de estruturar os componentes de estudo, 
orientar, estimular e provocar o participante a construir o seu próprio saber, 
partindo do princípio de que não há resposta feita, a cada um compete "criar" um 
pronunciamento marcadamente pessoal. (EMERECIANO et al., 2010, p,7). 

Considerando que o processo de tutoria pode ser realizado presencialmente ou a 

distância, a relação com os aprendizes não consiste em uma ação fabricada de 

perguntas e respostas. Faz necessária a utilização do diálogo de modo a ampliar o 

espectro de visão dos aprendizes indicando caminhos a seguir de modo que seja 

possível desenvolver atitudes e resultados de aprendizagem críticos e criativos, 

oportunizando as diversas possibilidade que esta modalidade de ensino compreende. 

Ao longo dos anos, tanto o papel do tutor como o processo de tutoria têm sofrido 

mudanças de modo a tornar efetivo o atendimento das necessidades dos aprendizes. A 
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sofisticação sob as quais as novas gerações de LMS têm sido concebidas vem 

oferecendo diferentes possibilidades ao processo de tutoria e as ações dos tutores que 

estavam restritas à orientação, ao guia, mas não ensinavam aos aprendizes. Segundo 

Lima (2012), a função de ensinar era de responsabilidade dos materiais didáticos e o 

papel do tutor era somente acompanhar, de modo funcional, o processo de 

aprendizagem. 

A importância e a complexidade da posição que ocupa a tutoria dentro de um 
sistema de EAD exige que ele possua o domínio de uma prática política educativa, 
formativa e mediatizada. A figura da tutoria deve situar-se numa posição 
estratégica, já que seu desempenho central é atuar como mediador entre 
currículo, interesses, capacidades dos estudantes. (SOUSA, MIOTA e 
CARVALHO, 2011, p.244-245) 

O processo de tutoria não deve estar confinado ao ator que representa 

oficialmente este processo, no caso, a pessoa ñtutorò. Pelo contr§rio, as perspectivas 

trazidas pelo massivo uso de tecnologias permitem estender, o conceito de processo de 

tutoria fortalecendo as ações e relações dos professores com as atividades dos tutores, 

alicerçando assim, o processo de mediação pedagógica nesta modalidade de ensino. 

Os programas Universidade Aberta do Brasil e a Escola Técnica Aberta do Brasil 

dirigidos pelo Ministério da Educação (MEC) adotam em sua estrutura de formação 

estratégica para a condução e operacionalização de seus cursos diversas funções.  De 

acordo com o FNDE (2010) estas são compostas por: coordenador geral, de curso, de 

polo e de tutoria. Em relação aos professores estes são denominados de conteudistas e 

pesquisadores e sobre os tutores, estes podem ser presenciais e virtuais. 

Considerando os objetivos estabelecidos nesta pesquisa faz necessário destacar 

que os professores pesquisadores e os tutores virtuais assumem um papel que os 

colocam na linha de frente na condução dos cursos ou disciplinas, visto que estes 

possuem a execução das mesmas. 

Nesta perspectiva, se faz indispensável descrever suas atividades de modo a 

fornecer uma compreensão adequada sobre seus papéis e ações.  De acordo com o 

FNDE (2010) as atribuições que deverão ser exercidas por estes profissionais durante a 

execução da disciplina em cursos a distância correspondem as seguintes atividades que 

são descritas no Quadro 2. 
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Quadro 2. Atribuições do Professor e Tutor Virtual. 

Função Atribuições 

Professor 

1) Planejar, desenvolver e avaliar novas metodologias de ensino adequadas 

aos cursos, podendo ainda atuar nas atividades de formação; 

2) Adequar e sugerir modificações na metodologia de ensino adotada, bem 

como conduzir análises e estudos sobre o desempenho dos cursos;  

3) Elaborar proposta de implantação dos cursos e sugerir ações necessárias 

de suporte tecnológico durante o processo de formação;  

4) Desenvolver, em colaboração com o coordenador de curso, sistema e 

metodologia de avaliação de alunos, mediante uso dos recursos previstos 

nos planos de curso;  

5) Desenvolver, em colaboração com a equipe da instituição pública de 

ensino, metodologia para a utilização nas novas tecnologias de 

informação e comunicação para a modalidade a distância;  

6) Desenvolver a pesquisa de acompanhamento das atividades de ensino 

desenvolvidas nos cursos na modalidade à distância; 

7) Participar de grupo de trabalho para o desenvolvimento de metodologia 

de materiais didáticos para a modalidade a distância;  

8) Aplicar pesquisa de acompanhamento das atividades de ensino 

desenvolvidas nos cursos na modalidade a distância; 

9) Elaborar relatórios semestrais sobre as atividades de ensino na esfera de 

suas atribuições, para encaminhamento às secretarias do MEC;  

10) Realizar as atividades de docência nas capacitações dos coordenadores, 

professores e tutores;  

11) Realizar as atividades de docência das disciplinas curriculares do curso; 

- planejar, ministrar e avaliar as atividades de formação;  

12) Organizar os seminários e encontros com os tutores para 

acompanhamento e avaliação do curso; - participar dos encontros de 

coordenação;  

13) Articular-se com o coordenador de curso e com o coordenador de tutoria; 

- encaminhar ao coordenador de curso a frequência dos cursistas. 

Tutor Virtual 

1) Exercer as atividades típicas de tutoria a distância; 

2) Assistir aos alunos nas atividades do curso;  

3) Mediar a comunicação de conteúdos entre o professor e os cursistas;  

4) Apoiar o professor da disciplina nas atividades do curso;  

5) Acompanhar as atividades do ambiente virtual de aprendizagem (AVA);  

6) Coordenar as atividades presenciais;  

7) Elaborar os relatórios de regularidade dos alunos;  

8) Estabelecer e promover contato permanente com os alunos;  
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9) Aplicar avaliações; 

10) Elaborar os relatórios de desempenho dos alunos nas atividades. 

Fonte: FNDE (2010). 

Por meio do Quadro 2 denota-se que as atividades tanto do professor quanto do 

tutor virtual são importantes para a condução da disciplina em vigência.  

Gonzalez (2005, p. 25) afirma que: 

No cenário da Educação a Distância, o papel do tutor extrapola os limites 
conceituais impostos na sua nomenclatura, já que ele, em sua missão precípua, é 
educador como os demais envolvidos no processo de gestão, acompanhamento 
e avaliação dos programas. É o tutor o tênue fio de ligação entre os extremos do 
sistema instituição-aluno. O contato a distância impõe o aprimoramento e o 
fortalecimento permanente desse elo, sem o que, perde-se o foco.  (GONZALEZ, 
2005, p. 25) 

Cavalcante Filho et al., (2012) enfatiza que: 

Embora no modelo UAB de educação a distância não se reconheça o tutor como 
docente, observamos que ao tutor, de uma maneira geral, são requisitados 
conhecimentos e habilidades nesses ambientes de EaD que ultrapassam a 
perspectiva de mero ñmotivadorò, inserindo-o no próprio âmago do processo de 
ensino e aprendizagem. (CAVALCANTE FILHO, SALES, ALVES, 2012, p.6). 

As atribuições de cada um encontram-se intimamente interligadas de modo que o 

planejamento destinado para essa seja executado dentro do LMS. Alinhado ao que 

especifica FNDE (2010), os autores Palloff e Pratt (2004) e Cortelazzo (2009) ressaltam 

a necessidade desses profissionais estarem atentos às mudanças do nível de 

participação dos aprendizes, as dificuldades de iniciar um curso ou atividades e 

orquestrar a condução do curso e sobre as expressões adequadas a serem utilizadas 

durante sua trajetória de formação. 

Nesta perspectiva, Cortelazzo (2009) ainda sinaliza que as práticas pedagógicas 

no ensino a distância posicionam os professores, tutores e aprendizes enfatizando que 

o diálogo e a autonomia são elementos interdependentes dessa prática. O diálogo como 

condição indispensável e a autonomia como elementos fundamentais para a 

emancipação dos aprendizes. Visto que esses atores desempenham funções alternadas 

no sentido de emitir e receber informações continuamente. 

Ser aprendiz virtual é ter a oportunidade de desenvolver seus estudos conforme 

sua disponibilidade Sousa, Miota e Carvalho (2011). Peters (2001) garante que a 

modalidade da educação a distância apresenta benefícios para aqueles aprendizes que 

possuem uma jornada de trabalho e dificuldades de conciliar o horário profissional com 
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as aulas presenciais na universidade, destacando dentre outras vantagens da educação 

virtual:  

Á Economia de tempo;  

Á Acesso rápido às informações desejadas, instruções, ofertas didáticas de 

diferentes origens;  

Á Compensa carências do EAD por correspondência e do EAD híbrido:  

Á Ampla redução de formas de apresentação e de material impresso; 

Á Transforma a distância em proximidade;  

Á Reforço por meio de formas de apresentação por diferentes meios;  

Á Interatividade ampliada;  

Á Ambiente digital de estudo que estimula o estudo autônomo. 

Beetham e Sharpe (2013) apontam que atualmente estes possuem mais 

mobilidade para explorar novas possibilidades de aprendizagem. Além disso, os 

aprendizes têm mais escolha sobre quando, como e se participam das atividades 

propostas. Os aprendizes virtuais têm mente aberta e compartilham detalhes sobre sua 

vida, trabalho e outras experiências educacionais (PALLOFF E PRATT, 2004). Possuem, 

segundo Cortelazzo (2009) a habilidade de transferir suas aprendizagens, suas 

experiências de trabalho e retornam com resultados das discussões para o ambiente. 

O estudante de EaD, ao longo do processo de aprendizagem, terá contato com 
professores distintos em cada disciplina (autor/formador/especialista no conteúdo, 
tutor, especialista em EaD), que estarão orientando o mesmo conteúdo. Nesse 
caso, o aluno tem, através de diferentes meios e instâncias, contato com diferentes 
sujeitos que buscam colaborar com sua aprendizagem. (CAVALCANTE FILHO, 
SALES, ALVES, 2012, p.2). 

Inclusive, os autores Palloff e Pratt (2004) e Cortelazzo (2009) evidenciam que 

aprendizes virtuais após participarem de suas formações, frequentemente são capazes 

de refletir sobre a diferença na qualidade das relações que são formadas com os 

professores, tutores e demais aprendizes, bem como, o seu processo de aprendizagem. 

Os autores consideram que a existência da mudança na relação entre eles em função 

da interação, contribui para a expansão de suas redes de aprendizagem.  

De acordo com (PALLOFF E PRATT, 2004) e (LIMA, 2012) reforçam que um 

princípio fundamental que rege os aprendizes na educação a distância é a autonomia.  

Lima (2012) avigora que a contemporaneidade tem exigido dos aprendizes um novo 

papel independente de qual modalidade de ensino no qual estejam inseridos. 
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[...] nessa nova realidade, o aluno precisa sair da condição de sujeito passivo que 
só escuta, lê, decora e torna-se um repetidor dos ensinamentos do professor. Ele 
tem que se tornar criativo, crítico, atuar como pesquisador e interagir 
constantemente com o conhecimento, com os colegas e com os professores. Ele 
precisa aprender a aprender. (LIMA, 2012, p.8) 

Para tanto, a necessidade de utilização de estratégias motivacionais e de 

acompanhamento devem permear todo o processo sob o qual os aprendizes virtuais 

estão inseridos de modo que possam ser ï segundo (Lima, 2012) ï desenvolvidas as 

capacidades de: 

Á Organizar-se em relação à utilização do tempo disponível para estudar e a adoção 

de métodos objetivos de estudos. 

Á Ter iniciativa para buscar outros conhecimentos, além daqueles fornecidos pelos 

professores e tutores, ou seja, desenvolver a habilidade de pesquisar 

constantemente. 

Á Estabelecer interações amplas e constantes, com professores, tutores, 

coordenadores e colegas de turma. 

Á Ser responsável em relação ao cumprimento das atividades propostas, no sentido 

de não perder os prazos estabelecidos, sob o risco de produzir a descontinuidade 

dos estudos e começar a perder o interesse pelo curso. 

Á Atuar de maneira ativa, participando de encontros presenciais ou virtuais, 

sugerindo, opinando, contribuindo com o bom andamento do curso ou disciplina. 

Á Ser solidário e colaborativo com colegas, professores, tutores e equipe 

administrativa, tanto a presencial, como a equipe a distância. 

Á Utilizar os meios de comunicação com habilidade e destreza e de maneira ética e 

produtiva, sejam os meios mecânicos, eletrônicos ou digitais. 

Á Agir eticamente, de modo que nunca crie impedimentos ou constrangimentos para 

a equipe de gestores, professores, tutores e colegas de turma. 

É importante reconhecer que os professores, tutores e aprendizes constituem-se 

como uma tríade em termos de colaboração, comunicação e interação para que os 

cursos à distância existam. O desenvolvimento e o equilíbrio de suas ações são as bases 

de sustentação para que o andamento e a condução das atividades sejam efetivos. 

A próxima seção descreve os LMS ressaltando suas definições, características 

pedagógicas em atividades na educação a distância e suas limitações. 
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2.3 Learning Managements Systems (LMS) 

Os LMS começaram a surgir há cerca de 20 (vinte anos), tendo em vista o uso 

generalizado da World Wide Web (ROMÁN-MENDOZA, 2000; MILLIGAN et al., 2006; 

SIEMENS e TITTENBERGER, 2009; KATS, 2010; BENNETT, 2011). Segundo os 

autores, as tecnologias que são adotadas pelos LMS possuem uma especificação 

padrão, sejam elas comerciais ou open source. Sob qual for a perspectiva, basicamente 

todas apresentam funcionalidades similares e uma série de abordagens pedagógicas 

que podem ser implementadas. 

Também denominados como Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) 

Learning Management System (LMS), Virtual Learning Environment (VLE), Course 

Management System (CMS), Managed Learning Environment (MLE), Learning Content 

Management System (LCMS), Course Management System (CMS), Technology 

Enhanced Learning Environments (TELE) ou Learning Support System (LSS) são 

conhecidos como produtos de software idealizados e utilizados por instituições 

acadêmicas. Piotrowski (2009); Piotrowski (2010); Mahlow (2010) classificam estes 

ambientes como plataformas ou sistemas de e-learning pela natureza ou capacidade 

intrínseca de criar, organizar, entregar, comunicar, colaborar e avaliar atividades de 

aprendizagem no contexto educacional. 

Watson e Watson (2007, p. 28) definem LMS: 

Um LMS é uma infra-estrutura que oferece e gerencia conteúdo instrucional, 
identifica e avalia objetivos de aprendizagem ou de formação individual e 
organizacional, acompanha o progresso no sentido de cumprir essas metas, 
coleta e apresenta dados de supervisão do processo de aprendizagem de uma 
organização como um todo. (tradução nossa).15 

Estes ambientes têm sido concebidos sob diferentes perspectivas de uso, mas 

sempre com o propósito de oferecer às instituições que fazem uso do ensino na 

modalidade a distância ou em atividades multimodais de aprendizagem (blended 

learning) que gerenciam a vida acadêmica dos seus aprendizes. Possuem 

intrinsecamente a característica de fornecer uma gama de benefícios aos estudantes e 

docentes e a administração.  

                                            
15 ñAn LMS is the infrastructure that delivers and manages instructional content, identifies and assesses individual and organizational 

learning or training goals, tracks the progress towards meeting those goals, and collects and presents data for supervising the learning 

process of an organization as a whole.ò (WATSON e WATSON, 2007, p. 28) 
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Para quem administra um ambiente LMS, é permitido fornecer um conjunto de 

ferramentas que possibilitam a inserção de novos conteúdos, cortes de conteúdos em 

cursos existentes para geração de novos cursos. O aprendiz passa a ser gerido de forma 

eficiente, além de fornecer um único ponto de integração com sistemas de registros dos 

estudantes. 

Os autores Conde et al. (2011) concordam com Sclater (2008) e reforçam que os 

LMS são uma das mais representativas ferramentas no campo do e-learning. Para 

Bogdanov et al. (2012) e Salimah e Lim (2013) esses ambientes são controlados e 

gerenciados por instituições de ensino, os mesmos podem ser encontrados em quase 

todas as instituições e, consequentemente, estudantes, tutores e professores fazem uso 

deles.  

Para Sclater (2008) os LMS são ferramentas plenamente estabelecidas e devem 

permanecer no campo acadêmico suportado por tecnologias. Isso quer dizer que, seja 

em qualquer modalidade de ensino, esta ferramenta se encontra completamente 

consolidada no âmbito educacional. Entretanto, apesar da sua larga aceitação (Brown e 

Adler, 2008) destacam que os mesmos não em alcançado as melhorias esperadas.  

2.3.1 Características Pedagógicas 

Adoção de um LMS afeta um número de indivíduos e grupos em toda uma 
instituição. A comissão ou força-tarefa encomendada para avaliar e recomendar 
uma plataforma LMS deve incluir a representação de usuários do corpo docente e 
dos alunos e dos vários departamentos que serão administrados, o apoio ou a 
interface com o LMS. Estes poderiam incluir assuntos acadêmicos, centros de 
ensino e aprendizagem, tecnologia educacional ou departamentos de ensino à 
distância, serviços de rede, gerenciamento de banco de dados ou assuntos 
acadêmicos. (PIÑA, 2010, p.30). (tradução nossa)16 

O processo de seleção de um LMS é fundamentalmente determinado pelas 

necessidades institucionais e preferências de como o ambiente deverá ser utilizado 

(Piña, 2010). A análise das necessidades, seja do ponto de vista ideal ou ótimo onde as 

instituições e seus públicos possam explorar completamente as funcionalidades 

existentes nos LMS. Seja em situações reais, onde as restrições organizacionais limitam 

o uso pedagógico e administrativo de cada entidade institucional. Dabbagh e Bannan-

Ritland (2005) apresenta as quatro características pedagógicas relacionadas a sua 

                                            
16 Adoption of an LMS affects a number of individuals and groups across an institution. The committee or task force commissioned 

to evaluate and recommend an LMS platform should include representation from faculty and student users and from the various 
departments that will be administering, supporting or interfacing with the LMS. These could include academic affairs, centers for 
teaching and learning, educational technology or distance learning departments, network services, database management or 

academic affairs. (PIÑA, 2010, p.30). 
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utilização: a criação de conteúdo, a comunicação, a avaliação e a administração 

representadas pela Figura 7.  

Figura 7. Principais Características Pedagógicas dos LMS. 

 

Fonte: Dabbagh e Bannan-Ritland (2005). 

 

De acordo com as descrições de Dabbagh e Bannan-Ritland (2005), Mahlow 

(2010) e Piña (2010) as ferramentas para criação de conteúdo permitem que os 

professores e tutores possam gerar o conteúdo do curso dentro de um texto utilizando 

editor HTML embutidos, bem como, fazer uploads de documentos, planilhas, 

apresentações, imagens, animações, uso de áudio ou vídeo para o ambiente. Tem a 

possibilidade de interligar para sites ou documentos que residem fora do LMS. Áreas 

específicas são disponibilizadas no ambiente para os aprendizes de modo que estes 

possam apresentar materiais e evidências resultantes das atividades do curso ou 

disciplina para a análise e retorno.  

Além disso, os professores e tutores podem organizar o conteúdo em pastas e 

subpastas e podem usar o recurso de liberação de conteúdo para exibir ou ocultar pastas 

e itens de conteúdo individuais; dando assim o controle aos mesmos sobre quando o 

conteúdo pode ser visualizado pelos aprendizes. 

Sobre a comunicação, as ferramentas encontradas em um LMS permitem que os 

professores, tutores e aprendizes possam interagir mutuamente e em níveis. Seja 

através de interações assíncronas, a exemplo anúncios do curso, páginas web do 

estudante, e-mail para professores, tutores e alunos, fóruns de discussão, wikis, blogs e 
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compartilhamento de arquivos. Como também, através de interações síncronas, como 

chat de texto e vídeo, lousa compartilhada, entre outros instrumentos.  

Do ponto de vista da avaliação, os LMS possuem ferramentas de avaliação que 

proveem aos professores e tutores diferentes maneiras de testar, verificar e monitorar o 

desempenho dos aprendizes nas atividades no curso ou disciplina exclusivamente 

dentro do ambiente. Normalmente incluem um gerenciador de avaliações com diferentes 

tipos de perguntas: múltipla escolha, verdadeiro ou falso, dissertativas, respostas curtas 

entre outras. Além disso, dependendo de suas funcionalidades, os LMS podem prover 

bancos de questões para armazenar perguntas que podem ser utilizados para vários 

exames em diferentes oportunidades. 

Na administração, os LMS procuram dispor de interfaces de controle com a 

capacidade de gerenciar as configurações para as ferramentas de criação de conteúdo, 

comunicação e avaliação, personalizar a aparência do curso, introduzir ferramentas, 

conteúdos e recursos disponíveis ou indisponíveis para os usuários, gerenciar arquivos, 

movendo ou copiando conteúdo. Para os administradores de sistemas LMS procuram 

gerenciar a criação de contas de usuários e cursos, matrículas de coordenadores, 

professores, tutores e alunos em cursos, ativação e desativação de contas e cursos, e 

acompanhar atividade no ambiente.  

Especificamente sobre a administração e monitoramento das atividades dos 

aprendizes, Piña (2010) destaca determinada indiferença pelos alunos, mas 

administrativamente é altamente valorizado pelas instituições, professores e tutores 

devido a capacidade de controlar as atividades dos aprendizes dentro de um LMS, 

incluindo logins, tempo gasto, processos de interação e quais áreas específicas foram 

visitadas no ambiente.  

Outras estratégias pedagógicas são utilizadas nos LMS, a exemplo dos e-

portfólios e os repositórios de objetos de aprendizagem. Os e-portfólios tratam-se de uma 

área de armazenamento pessoal atribuída a cada aprendiz de modo que um histórico de 

realizações possa ser construído. A ideia central entorno do e-portfólio é que os 

aprendizes arquivem seus trabalhos e projetos criados em seus cursos para que, se 

possível, possam ser utilizados em outros momentos de sua formação. Dessa maneira, 

criando uma trajetória de realizações durante sua jornada enquanto aprendiz, podendo 

ser utilizada como uma espécie de apostilamento de suas realizações quando do término 

de sua formação. 
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Em relação aos repositórios objetos de aprendizagem, estes permitem que o 

conteúdo seja armazenado fora do ambiente, sua distinção em relação ao e-portfolio é a 

busca em facilitar a visualização de conteúdo por usuários diferentes tendo como 

propósito o compartilhamento de conteúdo das mais diferentes áreas cursos e 

plataformas. 

As características pedagógicas dos LMS buscam constituir ambientes de 

aprendizagem que permitam às instituições, aos professores, tutores e aprendizes 

fomentarem as mais diversas possibilidades pedagógicas em diferentes níveis e áreas 

de estudo.  

A próxima seção busca descrever como processo formativo de avaliação em 

ambientes LMS ocorrem, destacando quais elementos constituem este processo.  

2.3.2 Processo Formativo de Avaliação em Ambientes LMS 

Na concepção do ensino a distância, as atividades da prática docente nesta 

modalidade incluem, de acordo com Melo Filho et al. (2014): o planejamento, 

desenvolvimento, distribuição, exposição, assistência e a avaliação. No Brasil, os cursos 

oferecidos na modalidade a distância possui em seu projeto curricular a etapa de 

avaliação que faz uso do paradigma da avaliação formativa para a condução do curso 

ou disciplina.  

A avaliação na educação a distância deve utilizar vários meios, para que através 
do apoio e orientação ao aluno, o professor possa saber o que o aluno aprendeu, 
não em termos apenas de quantidade, mas de qualidade da aprendizagem. (DE 
SOUZA, 2007, p.5) 

Sobre a avaliação formativa, Perrenoud (1999) descreve que esta pode ser 

compreendida como toda prática de avaliação contínua que tenha como propósito 

aperfeiçoar a aprendizagem de um curso ou atividade em andamento, contribuindo para 

o acompanhamento e orientação dos aprendizes durante sua trajetória de formação. 

Sadler (1989) associa o termo formativo à moldagem de alguma coisa na qual deseja-se 

atingir um objetivo. Por sua vez, Perrenoud (1999) considera formativa toda a avaliação 

que auxilia o aprendiz a se desenvolver, que participa da regulação das aprendizagens 

e do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo.  

Além das definições descritas sobre avaliação formativa na introdução deste 

projeto ï Vide Página 13 ï por Bloom, Hastings e Madaus (1983); Brookhart (2007); 

Black e William (2009) e Clarck (2012) enfatizam a avaliação formativa com um processo 
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constituído dois objetivos adjacentes: avaliação para a aprendizagem e avaliação de 

como aprender. Segundo o autor, a avaliação para a aprendizagem busca monitorar o 

progresso do aprendiz em direção a um objetivo desejado, na tentativa de fechar a 

lacuna entre o estado atual desse aprendiz e o resultado que se deseja alcançar. Isto 

pode ser conseguido, afirma o autor, através de processos tais como: compartilhamento 

de critérios e ações com os aprendizes, questionamentos efetivos e feedback. Enquanto 

que a avaliação de como aprender está relacionada à reflexão colaborativa e individual 

sobre evidências de aprendizagem. Trata-se de um processo no qual os aprendizes, 

professores, tutores, coordenadores definem um conjunto de metas de aprendizagem, 

compartilham intenções de aprendizagem e critérios de sucesso. O processo avaliativo 

ocorre através do diálogo, bem como, da auto-avaliação e da avaliação em pares. 

Nos ambientes LMS o processo de avaliação pode ser realizado sob diferentes 

formas e utilizando diferentes instrumentos. Especificamente no modelo de educação a 

distância que é utilizado no Brasil, procura-se considerar as definições de avaliação 

formativa descritas de Perrenoud (1999); Bloom, Hastings e Madaus (1983); Brookhart 

(2007); Black & William (2009) e Clarck (2012). Entretanto, para o efeito formal ou 

institucional, é necessária a atribuição ou produção de uma nota que através dela é 

mensurada a aprovação ou não dos aprendizes. Durante a execução do componente 

curricular, três personagens são protagonistas nesse processo, são eles: professor, tutor 

e aprendizes. Comumente as instituições em seus projetos pedagógicos utilizam do 

termo ñprocesso formativo de avalia­«oò para destacar a forma sob a qual os aprendizes 

são monitorados e avaliados.  

Os LMS possuem a capacidade de capturar e armazenar todas as atividades dos 

aprendizes, seja através de um exame, uma atribuição, projeto ou discussão no 

ambiente, juntamente com as notas e avaliação de cada uma dessas atividades, 

evidenciam Tello e Motiwalla (2010). Os LMS por sua vez armazenam e catalogam os 

resultados das interações e participações dos aprendizes, tutores e professores durante 

o processo que apoiam a mensuração de uma nota no final do processo. 

Falar em avaliação formativa em EaD significa compreender as possibilidades que 
as tecnologias nos proporcionam. As experiências demonstram que apesar de 
haver uma compreensão, em especial, das instituições de educação superior com 
relação a inovação na forma de avaliar, está ainda está muito limitada, prendendo-
se a avaliação do tipo classificatória. Porém, percebesse uma busca incessante 
de muitos estudiosos em mudar o paradigma da avaliação em EaD. No modelo 
tradicional, o professor limita-se a utilizar provas e testes para medir o que o aluno 
aprendeu (idêntico ao ensino presencial tradicional), nas novas formas de avaliar 
procura-se não só medir ou analisar momentos pontuais, mas principalmente 
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acompanhar o percurso do aluno, através das suas interações com o grupo, com 
o professor, do que produzir, de onde partiu e onde chegou. (DE SOUZA, 2007, 
p.5) 

A Figura 8 apresenta as ferramentas normalmente utilizadas compostas por 

forum, e-mails, chats, portfólios, diários e outras ferramentas disponíveis nesses 

ambientes de aprendizagem. Essas ferramentas se constituem como instrumentos para 

a realização das atividades que são planejadas e propostas para o curso ou disciplina. 

Os professores planejam, desenvolvem, distribuem, expõem, fornecem assistência 

durante o processo apoiados pelas informações armazenadas nos LMS de modo que 

posa ser gerada a avaliação das atividades do curso ou disciplina no ambiente. Por essa 

razão, entende-se que essa estratégia possui um caráter de processo formativo de 

aprendizagem, do que propriamente avaliação formativa.  Estas ações possuem um 

papel importante nos cursos nesta modalidade, visto que, através destes processos, 

informações importantes sobre as interações são produzidas e podem apoiar os 

aprendizes, tutores, professores, pais, coordenadores e administradores institucionais 

de modo que se possa conhecer e interagir adequadamente com as lacunas ou espaços 

de aprendizagem. 

Figura 8. Ferramentas Comumente Utilizadas nos LMS. 

 

Fonte: Elaborado pelo Autor. 
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O processo formativo de avaliação conduzido em cursos na modalidade à 

distância considera que os aprendizes necessitam cumprir etapas de aprendizagem 

obedecendo às regras institucionais de avaliação especificadas em seus projetos 

curriculares. Normalmente são divididos em uma avaliação ï Vide Figura 9 ï escrita 

comumente realizada nos polos presenciais que corresponde a 60% ou 70% do processo 

e os 40% ou 30% respectivamente são atribuídos em atividades diversas realizadas nos 

LMS, tais como: fóruns, chats, questionários, exercícios, entre outros durante a 

realização de uma disciplina ou curso. 

Figura 9. Processo Formativo de Avaliação em Cursos a Distância. 

 
Fonte: Elaborado pelo Autor. 

De Souza (2007) ressalta que cada curso possui suas singularidades, objetivos e 

metas e que cada professor possui seus critérios de condução, monitoramento e de 

avaliação e estes são diferenciados em função do tipo de ferramenta utilizada. Para 

tanto, indicadores são constituídos de modo a facilitar o processo formativo. Esses 

servem como parâmetro de maneira que permita tanto ao professor como ao tutor 

adequá-los aos objetivos estabelecidos. 

Pode-se destacar, por exemplo, as ferramentas de fórum e chats nos LMS são 

frequentemente utilizadas em cursos a distância. Nos fóruns os aprendizes têm a 

oportunidade de estabelecer ou formular conceitos mais enriquecidos sobre os temas 

propostos, visto que estes possuem mais tempo para elaboração, colaboração, reflexão 

e compartilhamento. Para esse instrumento os indicadores estão mais próximos do 

fenômeno da participação na atividade. Se os aprendizes são mais ativos nas atividades 

propostas o indicador sobre seu desempenho é naturalmente diferenciado em relação 

ao aluno que atua passivamente no ambiente, apenas recebendo mensagens.  

Em um chat, por exemplo, normalmente as intervenções são breves com um 

volume alto de e não possuem tanta elaboração pelo efeito instantâneo da comunicação. 

Dessa forma os critérios de avaliação procuram ser diferentes em função das 

peculiaridades ou características das ferramentas que são utilizadas. 



61 
 

 

 

As atividades dos professores e tutores destacadas por Lima (2012); 

Emerenciano, Sousa e Freitas (2010); Gonzalez (2005); Palloff e Pratt (2004) e 

Cortelazzo (2009) garantem sob diferentes perspectivas os diferentes tipos de 

participação e as diferenças individuais dos aprendizes tornando o processo formativo 

amplo de modo que possa considerar os diversos tipos e objetivos de cada curso.  

2.3.3 Limitações dos Ambientes LMS 

Os LMS possuem a capacidade de capturar e armazenar todas as atividades dos 

aprendizes, seja através de um exame, uma atribuição, projeto ou discussão no 

ambiente, juntamente com as notas e avaliação de cada uma dessas atividades (Tello e 

Motiwalla, 2010). Segundo os autores, essa capacidade permite que os mesmos possam 

ser utilizados para facilitar a coleta, análise, organização e tratamento dos dados sobre 

a atividades de aprendizagem dos aprendizes perante os professores, tutores e 

instituição. Contudo, o tratamento deste tipo de resultado, principalmente sobre as 

atividades realizadas, ainda permanece insipientes, em seus estágios iniciais tanto na 

perspectiva técnica quanto na organizacional, afirmam (Tello e Motiwalla, 2010). 

Um LMS pode ajudar na coleta, organização e comunicação de artefatos de 
avaliação, ao promover novas abordagens online para a avaliação da 
aprendizagem do aluno. No entanto, LMS ainda não incluiu um conjunto de 
ferramentas adaptadas às necessidades em evolução da avaliação de resultados. 
A tecnologia atual não agrega dados de vários cursos, departamentos ou 
programas de forma que os auxílios de relatórios de progresso dos alunos através 
de cursos e programas. (TELLO e MOTIWALLA, 2010, P.141) (tradução nossa)17 

Os LMS são considerados uma tecnologia conservadora, isso se deve ao fato de 

que os mesmos são idealizados a fim de ser uma solução para um conjunto de 

problemas de ordem institucional. Sejam no gerenciamento dos aprendizes, seja no 

provimento de ferramentas ou entrega de conteúdo. Sob esse ponto de vista, os LMS 

servem eficientemente as necessidades das instituições, por outro lado, de acordo com 

Milligan et al. (2006) eles são frequentemente mal adaptados às necessidades dos 

aprendizes.  

Mesmo assim, eles têm sido uma inciativa que tem ganhando grande aceitação 

como plataformas de aprendizagem. Segundo Conde et al., (2010), estes provêm aos 

professores, tutores e aprendizes um conjunto de ferramentas para melhorar o processo 

de aprendizagem, bem como o seu gerenciamento. Entretanto, diante de sua grande 

                                            
17 A LMS can assist in the collection, organization and reporting of assessment artifacts, while promoting new online approaches 

towards the assessment of student learning. However, LMS have not yet included a set of tools tailored to the evolving requirements 
of outcomes assessment. The current technology does not aggregate data from multiple courses, departments or programs in a 

manner that aids reporting of student progress across courses and programs. (TELLO e MOTIWALLA, 2010, p.141)  
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aceitação, os LMS não têm cumprido as expectativas de melhorias. Estas, segundo os 

autores, estão relacionadas a: 

1. As ferramentas fornecidas não têm sido ou não são utilizadas 

corretamente. E, frequentemente são utilizadas simplesmente como 

espaço para publicação de cursos. (CAROLINA, 2009) 

2. Os LMS restringem as oportunidades de colaborar na aprendizagem do 

aluno e promover construtivismo social não limitado a um período de tempo 

(BROWN e ADLER, 2008). 

3. Os LMS são focados nos cursos e na instituição ao invés de está 

direcionado aos aprendizes e suas necessidades (DOWNES, 2005). 

Em (CONDE et al., 2011), quatro razões são complementadas para este 

panorama e estão relacionadas a:  

1. A aprendizagem deveria ser focada no aprendiz e não na instituição ou no 

curso (ATTWELL (a), 2007). 

2. A necessidade de fornecer suporte aos aprendizes suporte à aprendizagem 

ao longo vida (ATTWELL (b), 2007). 

3. A importância de considerar a aprendizagem informal e o suporte as 

ferramentas 2.0 que promovem este modelo de aprendizado (AJJAN e 

HARTSHORNE, 2008). 

4. A necessidade dos LMS de serem capazes de evoluir com as novas 

tecnologias (MOTT e WILEY, 2009). 

Os autores Salimah e Lim (2013) reconhecem a importância dos LMS no ambiente 

institucional e do mesmo modo que (Sclater, 2008; Conde et al., 2011) destacam que 

este tipo de ambiente tem como prioridade a gestão do ensino do que aprendizagem.  

Os autores apresentam 04 (quatro) problemas ou limitações ï Vide Quadro 3 ï na 

aprendizagem dentro LMS que acentua as dificuldades no processo de aprendizagem 

nesses ambientes.  

Quadro 3. Problemas ou limitações dos LMS no processo de aprendizagem. 

Problemas/Limitações Descrição 

Criação de conhecimento 

unidirecional 

Os conteúdos disponibilizados nos LMS são geralmente criados 

pelos professores e ou tutores, não permitindo, portanto, que os 
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alunos tenham capacidade de criar seu próprio conhecimento no 

ambiente. 

Comunicação limitada 

Apesar da maioria dos LMS integrarem ferramentas de discussão tais 

como chats e fóruns para discussão de temas importantes, uma boa 

parte dos aprendizes não fazem uso devido à ausência de motivação 

e participação. Segundo os autores, a comunicação normalmente 

ocorre e fica confinada na aula presencial. 

Ausência de colaboração 

Considerando que a aprendizagem com colaboração é uma das 

formas eficazes de aprender, a capacidade de colaborar dentro de 

um LMS é essencial. É destacado que os aprendizes não têm 

flexibilidade para colaborar uns com os outros para construir 

conhecimento nos LMS devido ao seu design fechado e centralizado. 

Aprendizagem termina com 

semestre ou com o fim do 

curso 

Os aprendizes utilizam o LMS com o objetivo de obter materiais do 

curso/disciplina e verificam os prazos das atividades. Uma vez que o 

semestre ou curso/disciplina termina, normalmente o ambiente passa 

a não ser frequentado. Consequentemente, a falta de atualização por 

parte dos professores e aprendizes sugere não haver necessidade 

do cumprimento da exigência institucional quando os prazos 

finalizam. 

Fonte: Salimah e Lim (2013). 

Para os pontos destacados no Quadro 3 é indispensável refletir, evidencia Conde 

et al. (2010), que o E-Learning não termina ou está confinado a um LMS.  Existem uma 

infinidade de ferramentas que podem ser utilizadas para complementá-lo e melhorá-lo. 

Um LMS fornece aos alunos e instrutores com um conjunto de ferramentas para 
melhorar o processo de aprendizagem, mas há certas limitações. A plataforma 
não permite a interação entre os alunos; ele só oferece serviços que o instrutor 
pode usar para interagir com eles.A instituição tem o controle dos LMS, a 
faculdade e administradores, não deixando muito espaço para os alunos para gerir 
e manter o espaço de aprendizagem e facilitar suas próprias atividades. 
(GARMENDIA e COBOS, 2013, p.67). (tradução nossa)18 

Wheeler (2015) chama a atenção sobre a dificuldades que os LMS possuem em 

personalizar os conteúdos. O autor descreve que a arquiteturas desses ambientes 

possuem um formato homogeneizado com pouco espaço para qualquer intervenção ou 

possibilidade de personalização. Consequentemente, os aprendizes não possuem 

possibilidades de customizar suas experiências dentro dos mesmos por serem 

excessivamente complexas de realizar. 

                                            
18 An LMS provides to students and instructors with a set of tools to improve the learning process, but there are certain limitations. 
The platform doesnôt allow the interaction among students; it only offers services which the instructor can use to interact with them. 
The institution has the control of the LMS, the faculty and administrators, leaving not much space to the students to manage and 

maintain the learning space and to facilitate his own activities. (GARMENDÍA and COBOS, 2013, p.67)  
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Inclusive, de acordo com OôReilly (2005), novas aplica­»es decorrentes de web 

2.0 devem ser levados em conta, como as aplicações de busca, aplicativos de notícias, 

aplicativos habilitados para localização, repositórios de conteúdo, fóruns, blogs, 

calendários, jogos online, mundos virtuais, entre outros.  Os autores Piña (2010) e Sclater 

(2008) destacam: 

A natureza "fechada" dos sistemas de gestão de aprendizagem comerciais são 
limitados modificações internas e fornecem um quadro de usuários cujos sistemas 

operam mais ou menos da mesma maneira. (PIÑA, 2010, p.38). (tradução 
nossa).19 

LMSs são sistemas relativamente inflexíveis, com a unidade organizacional 
padrão sendo o "curso" - um termo impróprio para a hierarquia das faculdades, 
departamentos, áreas temáticas, programas, cursos, módulos e outros conceitos 
organizacionais encontrados na instituição escolar. (SCLATER, 2008, p.3). 
(tradução nossa).20 

Para BOGDANOV et al., (2012), as principais críticas relacionadas aos LMS estão 

centradas na perspectiva da aprendizagem ao longo da vida. Os autores afirmam que 

estes ambientes não são flexíveis para serem personalizados pelos aprendizes, 

normalmente são impostos processos específicos de aprendizagem confinados em um 

único ambiente.  

Embora existam métodos de marcação comuns para identificação e troca de 

conteúdo LMS entre outros os sistemas (por exemplo, padrão Instructional Management 

System (IMS)21, Os LMS tendem a usar seus tipos de dados e métodos de codificação e 

armazenamento de tarefas dos alunos, o que dificulta os esforços para extrair e 

redirecionar artefatos de atividades e de avaliação dos aprendizes. Segundo Tello e 

Motiwalla (2010), vários sistemas são obrigados a extrair, classificar e apresentar um 

relatório sobre os dados de avaliação LMS.  

Um aspecto importante a considerar está relacionado ao alinhamento das 

alternativas de integração com o projeto curricular dimensionado pelas instituições para 

as formações ofertadas. Para tanto, o dimensionamento de sobre quais funcionalidades 

podem ser incorporadas no processo de acompanhamento, monitoramento, avaliação 

                                            
19 The ñclosedò nature of commercial learning management systems limited internal modifications and provides a cadre of users whose 
systems operate more or less the same. (PIÑA, 2010, p.38). 
20 LMSs are relatively inflexible systems, with the standard organizational unit being the ñcourseò ð a term inappropriate for the 

hierarchy of faculties, departments, subject areas, programs, courses, modules, and other organizational concepts found in 
educational institutions. (SCLATER, 2008, p.3). 
21 IMS ï System and information technology tool that allow educators to create, organize, and manage online courses quickly and 
easily though the use of Web-based templates for online course delivery. (ROGERS et al., 2009, p.4) 
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somativa ou formativa, rastreamento das atividades realizadas no ambiente ou fora dele 

necessitam estarem alinhadas.  

A evolução das aplicações, serviços e recursos que dão suporte aos LMS mostra 

uma mudança de arquiteturas desses ambientes por serem caracterizados como 

monolíticos, rígidos e fechados em relação a outros tipos de arquiteturas que são mais 

distribuídos, flexíveis e abertos, destacam Conde et al., (2014.). Diante deste cenário ï 

expõe Wilson et al., (2007) ï é preciso compreender a necessidade de evoluir os LMS 

para sua integração com outros contextos educacionais de modo a incluir novas 

tendências tecnológicas, visando fornecer características sociais aos envolvidos e, 

acima de tudo, ser centrado nos aprendizes. 

A fim de corrigir as limitações dos LMS, um conceito educacional chamado 

Pessoal Learning Environment (PLE) tem sido fortemente pesquisado para ser estendido 

a partir do ambiente de aprendizagem institucional (Van Harmelem, (2006); Miligan et 

al., (2006); Wilson et al., (2007); Johnson e Liber (2008), Schaffert e Hilzensauer (2008); 

Drexler (2010); Romero-Frías e Arquero (2013); Salimah e Lim (2013); Melo Filho, 

Gomes; Saraiva (2014); Melo Filho, Saraiva; Tavares; Gomes (2014).  

Os PLE fornecem a qualidade essencial, tanto para professores, tutores e 

aprendizes sejam capazes de se comunicarem, colaborarem, criarem e buscarem os 

conhecimentos e se conectarem uns com os outros, fazendo com que essa relação não 

termine apenas quando o semestre ou o curso finalizar. 

2.3.4 Considerações Finais 

Esta seção teve como objetivo apresentar os LMS sob diferentes aspectos. 

Primeiro sobre o papel dos professores, tutores e aprendizes dentro da dinâmica que 

envolve cursos a distância. Nesta seção foi posicionada a importância os papéis 

desempenhados estes atores. Seja do professor, que necessita ter uma visão e um papel 

diferenciado sobre sua prática considerando a incorporação de tecnologias no processo 

de mediação pedagógica. Sobre os tutores, o nosso modelo de educação a distância 

torna o tutor um elemento fundamental do processo de interação, participação e 

desenvolvimento das mediações pedagógicas. 

A literatura tem procurado ressignificar a definição do papel dos tutores na 

educação a distância devido à sua proximidade com o papel dos professores. A 

assistência fornecida aos aprendizes em cursos a distância não é restrita exclusivamente 
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aos tutores. Em nossa descrição, procura-se atribuir o significado da tutoria de forma 

abrangente, tornando o processo da tutoria relacionado não apenas ao tutor, mas 

também ao professor. De fato, o processo de tutoria produz a diferença na relação 

Professor-Tutor-Aprendiz. As definições trazidas para estes atores encontram-se 

consoantes as especificações FNDE, que regula estas atribuições e gerencia suas 

respectivas remunerações. 

Sobre os aprendizes é destacado que a modalidade da educação a distância 

significa ter possibilidades do desenvolvimento através da tecnologia, procurando 

transformar distância em proximidade e dificuldades em oportunidades. Um aspecto 

fundamental e necessário aos aprendizes que é exigido na educação a distância é a 

autonomia, uma vez que diversas atividades são disponibilizadas durante a realização 

de um curso ou disciplina e ser um indivíduo autônomo, consciente do seu papel e ações 

perante a instituição, às suas atividades e aos seus pares fazendo a diferença sobre seu 

desempenho. 

Segundo, é direcionado aos LMS e os conceitos que os envolvem são descritos 

suas origens e denominações, caracterizando-o como um produto de software concebido 

para instituições. Seu uso vem sendo realizado fortemente ao longo de mais duas 

décadas de modo que atualmente é um sistema de gestão de e-learning plenamente 

estabelecido. Sobre as características pedagógicas desses ambientes são descritas, 

enfatizando sua utilização em atividades de aprendizagem que podem ser exploradas no 

seu uso tanto da ordem institucional como no desenvolvimento de atividades de 

aprendizagem. 

Na sequência é tratado o processo formativo de avaliação nos ambientes LMS. 

Neste momento procurou-se posicionar que a prática avaliativa utilizada na educação a 

distância no Brasil utiliza o paradigma da avaliação formativa. Diferentemente da 

educação presencial, que tem o foco no planejamento, ensino e avaliação, na educação 

a distância outras etapas como o desenvolvimento, distribuição e exposição necessitam 

ser incorporadas em função as características intrínsecas que esta modalidade possui. 

O processo formativo de avaliação requer um esforço diferenciado dos professores e 

tutores na condução desse processo. A ação combinada de ações para aferir as 

interações e participações dos aprendizes necessitam ser realizadas de modo que sejam 

atribuídas formalmente notas ao final do processo. 
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A seção finaliza com descrição sobre as limitações dos ambientes LMS. Cada 

solução de LMS possui uma finalidade prioritária que é o atendimento as necessidades 

institucionais. Apesar do seu uso consolidado, estes ambientes podem ser considerados 

como caixas pretas. A discussão sobre suas limitações é antiga e se concentra na 

dificuldade de a sua integração com outros tipos de contextos educacionais. 

Dentre as diversas limitações apresentadas, destaca-se a necessidade dos LMS 

serem focados as necessidades dos aprendizes, principalmente quando se considera 

que estes fazem uso de tecnologias em qualquer lugar e a qualquer hora. A incorporação 

de atividades de aprendizagem fora desses ambientes ao processo formativo muito 

beneficiaria os resultados.  

É fato que ter LMS totalmente integrado com os resultados das ferramentas de 

avaliação, bem como, com indicadores de acompanhamento de atividades tanto dentro 

como fora do ambiente poderia potencializar a tarefa dos professores e tutores em atuar 

transparente e pró-ativamente em ações contínuas junto à vida acadêmica dos 

aprendizes. 

Nesta perspectiva as futuras gerações de LMS devem ser capazes de prover todo 

o suporte que permita de um lado tanto para as instituições, professores e tutores ter 

elementos que permitam o acompanhamento adequado de suas atividades. Do mesmo 

modo para os aprendizes possam ter a escolha sobre quais atividades ou instrumentos 

de aprendizagem os mesmos desejam ou acreditam ser importantes compartilhar. 

Quando se considera que todas as execuções de atividades de aprendizagem 

ficam confinadas dentro do LMS, sem existir abertura para a integração do universo real 

dos aprendizes. A incorporação das tecnologias na vida dos aprendizes consolidou o 

surgimento dos Personal Learning Environments ou Ambientes Pessoais de 

Aprendizagem. Este contexto educacional apresenta-se com uma alternativa 

suplementar as atividades de aprendizagem existentes nos LMS.  

A próxima seção aborda este contexto educacional descrevendo suas 

características, benefícios e oportunidades relacionadas às atividades de aprendizagem 

fora dos ambientes formais de ensino. 
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2.4 Personal Learning Environments (PLE) 

Para Bogdanov et al., (2012), as limitações intrínsecas dos LMS permitiram o 

nascimento dos PLE. Martindale e Dowdy (2010) esclarece que o conceito de PLE tem 

emergido nos últimos anos através do trabalho de teóricos online, pesquisadores e 

desenvolvedores, como o resultado das limitações dos LMS, pelo reconhecimento da 

importância da aprendizagem informal e ao longo da vida, bem como pelo crescimento 

de software social.  

[...] as limitações dos LMS mostram que a aprendizagem formal está presente, 
mas a aprendizagem informal está ausente, embora importante e considerada 
como vital para a educação. (GARMENDIA e COBOS, 2013, p. 68). (tradução 
nossa)22. 

As dificuldades e limitações dos LMS descritas por (Downes, 2005; Attwell (a), 

2007; Attwell (b), 2007; Ajjan e Hartshorne, 2008; Brown e Adler, 2008; Sclater, 2008; 

Mott e Wiley, 2009; Conde et al., 2011; Salimah e Lim 2013) alinham-se ao pensamento 

de Wheeler (2015)  

A plataforma de aprendizagem institucional - Ambiente Virtual de Aprendizagem 
(AVA) ou Learning Management System (LMS) - é um caso clássico de decisões 
que estão sendo feitas sobre a aprendizagem sem consultar o aluno, ou, mesmo 
o professor. Tem havido um considerável debate desde o início desses VLE / LMS. 
(WHEELER, 2015, p.118). (tradução nossa)23 

Wheeler (2015) expõe que cada indivíduo é um ser único e que os indivíduos 

podem compartilhar pontos de vistas em comum, mas ultimamente os aprendizes 

experimentam o mundo de uma forma idiossincrática, e cada um traz sua singularidade 

em cada situação se deparam, principalmente nesta era digital. Para o autor, este cenário 

limitante dos LMS permite dizer que os PLE podem ser caracterizados como espaços 

onde os aprendizes procuram diferentes formas de interação e constroem os próprios 

caminhos de aprendizagem. 

O conceito do ambiente de aprendizagem pessoal tem surgido nos últimos anos 
através do trabalho de teóricos on-line, pesquisadores e desenvolvedores. Essa 
emergência é o resultado de: (1) as limitações sentidas pelos administradores, 
formadores, professores e alunos que utilizam sistemas de gestão de 
aprendizagem (LMS), e (2) o reconhecimento da importância da aprendizagem 
informal e ao longo da vida em todos os seus domínios. (MARTINDALE and 
DOWDY, 2010, p.177). (tradução nossa)24. 

                                            
22 [é] limitations of the LMS show that the formal learning is present, but informal learning is absent, though important and considered 

as vital to education. (GARMENDÍA e COBOS, 2013, p. 68). 
23 The institutional learning plattaform ï the Virtual Learning Environment (VLE) or Learning Management System (LMS) ï is a classic 
case of decisions being made about learning without consulting the learner, or indeed, even the practitioner. There has been 

considerable debate since the inception of the VLE/LMS. (WHEELER, 2015, p.118) 
24 The concept of the personal learning environment has emerged in recent years via the work of online theorists, researchers, and 

developers. This emergence is the result of (1) the limitations experienced by administrators, trainers, teachers, and learners using 
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Até 2006, a definição para o termo PLE permanecia indefinida segundo Lubensky 

(2006). O autor aponta que a concepção sobre o que deve constituir um PLE depende 

do ponto de vista de quem faz seu uso. Isso sugere que as prioridades para um PLE se 

propõem em ser diferentes para um aprendiz do ensino superior, de nível técnico, para 

um coordenador de universidade, para um professor, para um tutor, para um trabalho 

específico, ou ainda para um indivíduo que procura um caminho alternativo de 

aprendizagem ao longo da sua vida. 

De acordo com Van Harmelen (2006), os personal learning environments são 

sistemas de e-learning de um único usuário, que possibilita o acesso a uma variedade 

de recursos de aprendizagem, e que também podem proporcionar o acesso aos 

aprendizes e professores que utilizam outros PLE ou LMS. O autor destaca 03 (três) 

motivações que estão associadas à concepção de PLE e são descritas a seguir: 

1) Necessidades dos aprendizes ao longo de sua vida por ambiente de 

aprendizagem que forneça uma interface padrão para diferentes 

instituições, e ainda que permita que o portfólio de informações seja 

mantido entre estas; 

2) Necessidade de fornecer respostas às abordagens pedagógicas ï 

assimilar, compreender e refletir ï onde os aprendizes que utilizam 

ambientes de aprendizagem possam estar sob o controle do próprio 

aprendizado; 

3) Por fim, necessidades dos aprendizes que, às vezes, executam atividades 

de aprendizagem fora do ambiente virtual. 

Lubensky (2006) define um ambiente de aprendizagem pessoal como uma 

facilidade para um indivíduo acessar, agregar, configurar e manipular artefatos digitais 

das suas experiências de aprendizagem em curso. Enquanto que para Schaffert e 

Hilzensauer (2008), o conceito de PLE concentra-se em aprendizes ativos que são 

responsáveis e têm a oportunidade de organizar o próprio ambiente de aprendizagem. 

O autor evidencia que o uso de PLE pode ser caracterizado como autodirigida, 

descentralizado e dinâmico, facilita o processo de comunicação, onde os alunos são os 

consumidores e produtores de conteúdo. Segundo Attwell, (2007a), a ideia conceitual 

presente em um PLE está associada ao reconhecimento de que a aprendizagem é 

                                            
learning management systems (LMSs), and (2) the recognition of the importance of informal, lifelong, and ñlifewideò learning. 

(MARTINDALE and DOWDY, 2010, p.177). 
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contínua e procura fornecer ferramentas para apoiá-la. Ela também está integrada à 

importância do papel do aprendiz na organização da própria aprendizagem.  Em Attwell, 

(2007c), é ratificado que um PLE pode ser composto por diversas ferramentas que 

podemos usar para aprender.  

Martindale e Dowdy (2010) apontam que alguns autores descrevem um PLE como 

uma ferramenta específica ou coleção de ferramentas definidas e usadas por um aluno 

a organizar os próprios processos de aprendizagem. Para outros, o PLE simplesmente 

age como uma metáfora para descrever as atividades e meio de um aluno on-line 

moderno. No entanto, um traço comum em todas as primeiras definições de um PLE é 

que este fornece o controle aluno sobre o próprio processo de aprendizagem. Para os 

autores os PLE envolvem o uso de uma combinação de dispositivos existentes, 

aplicações e serviços dentro do que pode ser pensado como a prática de aprendizagem 

pessoal usando a tecnologia. 

Para Simões (2011) existe um entendimento dos ambientes pessoais de 

aprendizagem sobre duas esferas: a primeira, do ponto de vista pedagógico e a segunda 

do tecnológico. Segundo ele, há autores que do primeiro ponto visualizam um PLE como 

uma organização pessoal do indivíduo através de várias ferramentas utilizadas na sua 

aprendizagem. Por outro lado, o autor expõe que do ponto de vista tecnológico, existem 

autores que o encaram como uma ferramenta ou software com capacidades de agregar, 

organizar e publicar conteúdos pessoais. Em ambos os casos, a designação PLE surge 

fundamentalmente devido à grande dificuldade do aprendiz em organizar seu 

aprendizado ao longo da vida.  

Ao se referir aos PLE, está se tratando em fornecer autonomia aos indivíduos que 

fazem seu uso. Para Mattar (2012) um PLE é coordenado pelo próprio aluno e, de acordo 

com Mota (2009) a noção relacionada aos PLE significa o convergir de muitos dos 

aspectos referentes às mudanças sociais e culturais que vêm sendo provocadas pelo 

desenvolvimento tecnológico que decisivamente possui um forte impacto na educação e 

na concepção da aprendizagem. De acordo com Mota (2009): 

Os PLEs representam, se quisermos, uma busca para operacionalizar 
nestas áreas os princípios do e-Learning 2.0, do poder e autonomia do 
utilizador/aprendente, da abertura, da colaboração e da partilha, da 
aprendizagem permanente e ao longo da vida, da importância e valor da 
aprendizagem informal, das potencialidades do software social, da rede 
como espaço de socialização, de conhecimento e de aprendizagem. 
(MOTTA, 2009, Cap. 5). 
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E, para Mattar (2012): 

Os PLEs representam um espaço no qual indivíduos em uma 
comunidade de aprendizagem podem compartilhar seus trabalhos em 
plataformas de publicação pessoal sobre as quais mantém propriedade. 
(MATTAR, 2012, p.115). 

Os autores Mota (2009) e Mattar (2012) assinalam ainda que, com o 

desenvolvimento das tecnologias, os alunos podem selecionar e organizar o próprio 

ambiente de aprendizagem, optando pelas plataformas, ferramentas e conteúdos que 

são mais interessantes e que estejam em sintonia com seu estilo de aprendizagem. Além 

disso, Mattar (2012) complementa as colocações de Downes (2005) e Olivier & Liber, 

(2001) de que os LMS são ambientes centralizado nas pelas instituições. E, 

adicionalmente, Valtoten et al. (2012) apontam que os PLE estão sendo proclamados 

como o próximo passo dos LMS. 

É afirmado por Conde et al., (2011) que os PLE representam uma oportunidade 

para gestão, buscando maior eficácia no processo de aprendizagem dos envolvidos. 

Estes espaços são idealizados para serem capazes de satisfazer as novas necessidades 

dos aprendizes. Entretanto, para este atendimento, é preciso considerar como integrar 

tendências formais e informais.  Diante das definições supracitadas, bem como das 

necessidades descritas por Van Harmelem (2006), é possível observar a existência de 

elementos comuns sinalizados entre os autores sobre os PLE, tais como: organização, 

autorregulação, colaboração, independência na produção e também como um agregador 

de experiências no aprendizado seja este formal ou informal.   

2.4.1 Dimensões dos PLE 

As tecnologias individuais que personificam o espírito dos PLE têm surgido nos 

últimos anos. Estas permitem e facilitam o compartilhamento de recursos através dos 

mais diversos meios. Nos PLE os aprendizes, de acordo com Conde et al., (2011); Attwell 

(2007a); Attwell (2007b); Schaffert e Hilzensauer (2008) podem utilizar desde uma 

simples a um conjunto de ferramentas, elas podem ser customizadas para as próprias 

necessidades e preferências em um único ambiente.  

É preciso ressaltar que muitas soluções PLE nas mais diversas áreas têm sido 

concebidas para o apoio a aprendizagem. Todavia, a grande maioria destas está focada 

em prover unicamente independência aos aprendizes, sem manter nenhuma relação ao 

acompanhamento de suas atividades fora dos LMS. Em sua pesquisa, Van Harmelen 

(2006) expõe as potencialidades associadas aos PLE e expõe que esse tipo de 
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tecnologia se trata de um fenômeno em crescimento, e vem atraindo o interesse no 

domínio do e-learning por sua característica multidimensional.  O autor apresenta 03 

(três) dimensões associadas a concepção dos PLE baseadas na comparação de três 

ambientes pessoais de aprendizagem: Colloquia25, The Manchester Framework 

Documentation Wiki26 e PLEX  Demonstration27, são elas: Pedagogia, Personalização e 

Controle, Conectividade e Compatibilidade e, por fim, Plataforma. Segundo o autor, estas 

dimensões constituem-se com a base de concepção e estão passíveis de alterações na 

medida em que este campo de pesquisa vem amadurecendo. Os Quadros 4, 5 e 6 

sistematizam as descrições dessas dimensões e seus respectivos elementos 

constituintes. 

As dimensões supracitadas têm sido utilizadas como base para a especificação e 

desenvolvimento de outros trabalhos conforme pode ser encontrado em Syvänen, 

Muukkonen e Sihvonen (2009); Mödritscher (2010); Taraghi, Behnam Ebner, Martin, Till, 

Gerald, Mühlburger (2010); Fiedler e Väljataga (2011); Soumplis, Chatzidaki, Koulocheri 

e Xenos (2011); Modritscher, Krumay, Helou, Nussbaumer, Albert e Dahn (2011); 

Harchay, Cheniti-Belcadhi e Braham (2012) e Sheikh e Khoja (2012). 

Pedagogia, Personalização e Controle 

Esta dimensão foi agrupada por Van Harmelen (2006) de modo que os elementos 

que a constituem sirvam como base na caracterização e na construção desse contexto 

educacional. Sabendo-se que importância dos aspectos pedagógicos estão associados 

a melhoria no processo de aprendizagem dos indivíduos, através da reflexão, da 

potencialização de ações, na sistematização e na produção de conhecimentos. 

Os elementos que constituem esta dimensão, conforme apresenta o Quadro 4, 

estão posicionados na fronteira entre os seus usuários e as possibilidades de interação 

que podem ser oferecidas e exploradas aos mesmos. Downes (2006), afirma que um 

aspecto fortemente relacionado como fundamental nos PLE não é a motivação, mas a o 

                                            
25 O. Liber, óColloquia: a Conversation Managerô, Campus Wide Information Systems, 17(2) pp 56-60.  

26 M.  Van  Harmelen  (Ed.),  The  Manchester  Framework Documentation  Wiki,  School  of  Computer  Science, University  of  

Manchester,  http://octette.cs.man.ac.uk/ phpwiki/index.php/TableOfContents, 2004-2005.  

27 P.  Beauvoir,  PLEX  Demonstration,  Personal  Learning Environment  (PLE)  theme,  JISC-CETIS  Conference  2005, 

http://www.e-framework.org/events/conference/programme/ple/presentations/phil_beauvoir.mp3, 2005. 
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sentimento de propriedade que os aprendizes experimentam quando a aprendizagem é 

centrada em seus interesses e necessidades.  

Quadro 4. Dimensões PLE: Pedagogia, Personalização e Controle. 

Dimensão Elementos Descrição 

Pedagogia, 

Personalização 

e Controle 

Abordagem 

pedagógica 

Podem ter grandes variações nesta dimensão, 
influenciando diretamente nos recursos que estarão ou não 
disponíveis em um PLE. 

Com colaboração / 

Sem colaboração 

Está relacionado com a abordagem pedagógica. Este 
elemento pode sinalizar ou indicar a medida em que os 
usuários podem colaborar em atividades de aprendizagem 

Sistema totalmente 

aberto ou fechado 

Um sistema totalmente fechado não pode ser expandido 
facilmente. Entretanto, um sistema aberto pode ser 
facilmente estendido e adaptado. O autor alerta que um 
PLE pode ser construído inteiramente a partir de vários 
servidores web, contudo isso indesejavelmente tende a 
reduzir a sua interoperabilidade. 

Estático ou 

personalizável 

Na medida em que um PLE possa estar contido no âmbito 
da aplicação, as funcionalidades e as interfaces podem ser 
personalizadas individualmente durante a utilização. 

Controle 

Existe a percepção seja dos professores ou das instituições 
de uma grande limitação que muitos LMS possuem no 
controle institucional. Os controles dos PLE podem ser 
atribuídos aos usuários individualmente. 

Fonte: Van Harmelen (2006). 

Mais recentemente, Downes (2015) distingue a ideia que envolve um ambiente de 

aprendizagem personalizado e um ambiente pessoal situa-se sob duas perspectivas:  a 

prática e o conteúdo. Em um ambiente personalizado, a relação inicia-se em função de 

um conteúdo proposto institucionalmente onde é definido um estado ideal de 

funcionamento. A relação do conteúdo com a prática funciona sob uma demanda de 

procedimentos que necessitam ser realizados e corrigidos durante o processo, às vezes 

cíclico, e ao final a instituição testa os seus aprendizes.  

Por outro lado, em um ambiente pessoal de aprendizagem, a perspectiva é inversa 

e o autor advoga que os aprendizes devem fazer as ações necessárias para o seu 

desenvolvimento. Define-se a partir um estado de desejo com a oportunidade explorar 

possibilidades entre a prática e o conteúdo, através das qualidades de um objeto ou de 

um ambiente através do qual possa permitir realizar as ações necessárias para atingir o 
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objetivo, ou affordances. Nessa perspectiva, a ação institucional é de auxiliar, apoiar os 

aprendizes em suas tentativas de interação sobre a busca do conteúdo investigado. 

Conectividade e Compatibilidade 

O contexto educacional sob o qual os PLE situam-se requer que a conectividade 

e compatibilidade sejam aderentes do planejamento pedagógico, para a personalização 

e para o controle.  

ñA maioria das propriedades emergentes de aprendizagem pessoal 
emanam de contextos de aprendizagem informais, obtidos fora e além 
das paredes do ambiente educacional tradicional.ò (WHEELER, 2015, 
p.117). (tradução nossa)28 

Alinhando a afirmação de Wheeler (2015), um aspecto sobre esta dimensão é 

evidenciado por Casquero (2014) do quão importante perceber que os aprendizes 

aprendem a encontrar o que precisam fora da instituição e ao mesmo saber que a relação 

do ensino formal e as atividades autogeridas pelos aprendizes necessitam estar 

alinhadas. O Quadro 5 contém a descrição dos elementos dessa dimensão, 

Quadro 5. Dimensões PLE: Conectividade e Compatibilidade. 

Dimensão Elementos Descrição 

Conectividade e 

Compatibilidade 

Conectividade 

única ou múltipla 

entre instituições 

A utilização de um protocolo padrão pode facilitar a 

existência de um universo de PLE interagindo com uma 

variedade de servidores. 

Servidor 

centralizado, 

híbrido ou ponto a 

ponto. 

Caracterizado pela implementação de vias de 

comunicação entre usuários através dos seus PLEs, 

servindo também como fontes de materiais e aplicações 

para o aprendizado. 

Utilização apenas 

online ou utilização 

online e offline 

Dentre as motivações especificadas pelo autor, é de real 

valor para um PLE para ser utilizado offline. 

Plugabilidade A utilização de plug-ins mostra-se importantes por se tratar 

de mecanismos de extensão para execução aplicações. Os 

                                            
28 Most of the emergent properties of personal learning emanate from informal learning contexts, achieved outside and beyond the 

walls of the traditional educational environment. (WHEELER, 2015, p.117). 



75 
 

 

 

PLEs analisados pelo autor fazem uso de plug-ins em suas 

implementações. 

Compatibilidade da 

aplicação 

Os PLEs e seus servidores ou diferentes tipos de PLEs 

podem permitir que a mesma aplicação ou plug-ins possam 

funcionar compativelmente. 

Fonte: Van Harmelen (2006). 

Nesta dimensão, Van Harmelen (2006) procura enfatizar os elementos 

considerando que a conectividade das instituições de ensino normalmente permite o uso 

limitado de tempo por questões organizacionais. Entretanto, o autor aponta que os 

aprendizes ao longo da vida, seja nos seus contextos formais ou informais, irão requisitar 

através dos seus PLE múltiplas conexões em diversas instituições. Para tanto, os 

elementos destacados nesta dimensão necessitam estarem com consonância com as 

perspectivas descritas por Casquero (2014) e Wheeler (2015). 

Plataforma 

Dentre as diversas definições apresentadas sobre PLE, Van Harmelen (2006) 

esclarece seu entendimento sobre os PLE como sistemas de e-learning destinados a um 

aprendiz de modo que este tenha o acesso a uma variedade de recursos de 

aprendizagem.  

Coll e Engel (2014) afirmam que a construção de um PLE implica estabelecer uma 

rede de recursos de aprendizagem, ferramentas que são usados para acessar, elaborar 

e compartilhar informações em uma comunidade sob a qual o aprendiz está engajado 

para realização de suas atividades. 

 Quadro 6. Dimensões PLE: Plataformas. 

Dimensão Elementos Descrição 

Plataforma 

Utilização de 

plataformas 

robustas ou leves 

Plataformas que fazem uso de desktops são plataformas 

de hardware consideradas pesadas, enquanto que os 

dispositivos convergentes (smatphones, tablets, PDAs 

entre outros) são tidas como uma plataforma leve e 

particularmente mais interessante de se utilizar. 
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Fonte: Van Harmelen (2006). 

A ênfase abordada por Van Harmelen (2006) é direcionada ao grau de 

complexidade sob as quais estes ambientes são planejados e desenvolvidos, 

principalmente pela perspectiva de uso. COLL e ENGEL (2014) reforçam que os PLE 

podem ser caracterizados de forma diferente para cada aprendiz, uma vez que as 

expectativas e necessidades de aprendizagem mudam de aprendiz para aprendiz. E, 

este cenário pode sofrer alterações, seja o aumento ou diminuição de recursos digitais, 

ao longo do tempo em função de novas demandas ou oportunidades. 

2.4.2 PLE e a Autonomia da Aprendizagem 

As dimensões supracitadas caracterizam os PLEs como instrumentos onde o 

fenômeno da autonomia permeia todo o percurso no processo de aprendizagem. O termo 

autonomia abrange muitos conceitos, afirma Snodin (2013). As pesquisas sobre este 

tema têm sido conduzidas por mais de três décadas, iniciando com as atividades no 

ensino de línguas estrangeiras.  A seguir, diferentes definições serão apresentadas sob 

diferentes perspectivas de modo a percebermos quais elementos estão intimamente 

relacionados a este conceito. 

Holec define autonomia como a capacidade de assumir o comando de sua própria 

aprendizagem (HOLEC 1981, p.3). Autonomia descreve um processo de "auto-governo", 

isto é, de regular o próprio comportamento e experiência e que regem o início e direção 

de ação. RYAN (1991, p.209). A autonomia é uma capacidade - por destacamento, a 

reflexão crítica, a tomada de decisão e ação independente. Ela pressupõe, mas implica 

também, que o aprendiz desenvolver um tipo particular de relação psicológica para o 

processo e o conteúdo da sua aprendizagem. A capacidade de autonomia será exibida 

tanto no modo como o aprendiz aprende e na forma como se transfere o que foi 

aprendido para contextos mais amplos. (LITTLE, 1991, p.4). Autonomia é definida como 

a medida em que os aprendizes demonstram a capacidade de assumir o controle de sua 

aprendizagem, afirmando que eles podem aumentar a motivação para aprender e, 

consequentemente, adiciona a eficácia da aprendizagem (SANPRASERT 2010, p.1). 

Snodin (2013) destaca ainda através de vários estudos sobre autonomia que, 

mesmo considerando que as áreas específicas de estudo sobre o tema podem ser 

diferentes, todavia existe um consenso sobre os princípios fundamentais que envolvem 

este tema. O autor descreve:  
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1) Os aprendizes se tornam responsáveis pela sua aprendizagem; 

2) Os aprendizes aprendem a tomar as próprias decisões sobre o que e como 

aprender;  

3) Os aprendizes percebem suas necessidades;  

4) Os aprendizes refletem sobre a sua aprendizagem de forma crítica; 

5) Os aprendizes maximizam as oportunidades para a prática das atividades 

de aprendizagem dentro ou fora da sala de aula. 

Little (1991); Dickinson (1992) e Benson (2013) enquadram a autonomia em três 

diferentes perspectivas: como um estado psicológico, como uma situação e como direitos 

dos aprendizes, respectivamente. Do ponto de vista do estado psicológico trata-se de 

uma questão relacionada ao processo e ao conteúdo da aprendizagem. Da perspectiva 

de uma situação se direciona o aprendiz a ser totalmente responsável por todas as 

decisões relacionadas com a sua aprendizagem e a implementação das mesmas. Do 

ponto de vista dos direitos, a autonomia se traduz como um reconhecimento dos seus 

direitos/ações dentro dos sistemas educacionais. 

Para Little (1991), a autonomia não é exclusivamente uma questão de como a 

aprendizagem é organizada. Ele enfatiza que frequentemente um argumento 

inconsistente emerge na suposição de que, a autonomia do aprendiz no contexto de sala 

de aula, necessita de alguma forma que o professor renuncie a toda iniciativa e controle. 

O autor elenca 5 (cinco) aspectos sobre os quais a autonomia não pode ser considerada 

ou equivocadamente reconhecida. 

1) Primeiro, o equívoco mais difundido é que a autonomia é sinônimo de 

autoinstrução que é essencialmente uma questão de decidir a aprender 

sem um professor ou fazer uma atividade redundante do mesmo. 

2) A segunda é a crença de que qualquer intervenção por parte do professor 

pode vir destruir o que a autonomia dos aprendizes conseguira alcançar. 

3) A terceira é em relação à aprendizagem em sala de aula de que a 

autonomia é algo que os professores fazem de novo para os seus alunos, 

caracterizando como uma nova metodologia. O autor destaca que este 

ponto não é completamente falso, uma vez que os aprendizes não são 

susceptíveis de se tornarem autônomos sem encorajamento ativo dos 

professores. Entretanto, o desenvolvimento da autonomia dos aprendizes 
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pode ser programado em uma série de estratégias ou planos de aula 

durante a execução de um curso ou disciplina. 

4) A quarta é que a autonomia possui um comportamento único, facilmente 

descrito. O autor enfatiza que de fato é possível reconhecer a autonomia 

dos aprendizes. Contudo, é preciso considerar outros fatores como a idade, 

como eles progridem, com eles percebem os seus avanços. A autonomia, 

em outras palavras, pode manifestar-se de muitas maneiras diferentes. 

5) A quinta está intimamente ligada à quarta e, às vezes, acredita-se 

erroneamente que a autonomia é um estado estacionário alcançado por 

certos alunos. Muitos professores, em algumas situações ostentam que 

seus aprendizes são autônomos, e assim cria um afastamento dos 

aprendizes tradicionais. O autor esclarece que provavelmente a autonomia 

seja duramente conquistada e sua permanência não pode ser garantida. E, 

complementa que os aprendizes que apresentam um alto grau de 

autonomia em uma área podem não ser autônomos em outras. 

Suprimindo estes equívocos, Little (1991) refina o significado de autonomia 

proposto por Holec (1981) e Ryan (1991) no que concerne este termo na habilidade de 

adotar, ter controle, direção de sua própria aprendizagem. Os aspectos sobre a 

autonomia destacados por Little (1991) sob as quais os aprendizes precisam estar 

cientes são: 

1) Determinar os objetivos; 

2) Definir de conteúdos e progressões; 

3) Utilizar, selecionar métodos e técnicas de seleção para ser utilizado; 

4) Acompanhar o procedimento de aquisição propriamente dita (ritmo, tempo, 

lugar, etc.); 

5) Avaliar o que foi adquirido. 

Inclusive, Ryan (1981), também declara a autonomia como um processo de 

"autodeterminação" ou "autorregulação". Na aprendizagem com autonomia, os 

aprendizes experimentam o seu ñeuò como um agente, com um elemento transformador 

de suas ações, como o ñlocus de causalidadeò de seu comportamento. O autor associa 

a autonomia ao relacionamento de necessidades com a comunidade na qual os 

aprendizes relacionam-se de modo que o suporte a aprendizagem se torne mútuo entre 
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os envolvidos. Por fim, Snodin (2013) complementa Ryan (1981) e evidencia que o 

sentido de autonomia produz ações que são 'autênticas'. 

Segundo Jeber (2006, p.27), a autorregulação é capacidade biológica e natural 

que revela nosso potencial para o desenvolvimento da autonomia. De acordo com Souza 

(2012) a autorregulação da aprendizagem pode ser vista como uma forma de 

desenvolver capacidades e atitudes que podem ser utilizados pelos aprendizes em 

diferentes situações de aprendizagem, bem como em diferentes contextos, desde 

aprendizado formal a informal, lazer e no ambiente de trabalho. 

Os autores Veiga Simão (2000), Zimmerman (1989, 2001), Boekarts, Pintrich e 

Zeidner (2000), Kravcik e Klamma (2012) defendem autorregulação da aprendizagem 

como um método por meio do qual os aprendizes, após constituírem suas metas, buscam 

aplicar estratégias sejam cognitivas ou até metacognitivas. Estas ações têm como 

propósito alcançar objetivos que são previamente estabelecidos. Os autores enfatizam 

que as metas definidas pelos aprendizes são influenciadas pelo contexto em que eles 

estão inseridos, bem como, pelas suas experiências de vida. 

Analisando que os PLE podem ser descritos como ferramentas, comunidades e 

serviços que compõem plataformas educacionais individuais onde os aprendizes usam 

para dirigir sua aprendizagem e alcançar objetivos pessoais e educacionais. Little (1991) 

esclarece descrevendo o que o fenômeno da autonomia defendida por Holec (1981) 

representa.  

Claramente, a autonomia que Holec quer promover não se limita a 
aprendizagem num contexto educativo mais ou menos formal, mas 
transportam para todas as outras áreas da vida. Na verdade, ele é 
explicitamente perseguido como um meio de quebrar as barreiras que 
tantas vezes existem entre aprendizagem e vida. (LITTLE 1991, p.6). 
(tradução nossa).29 

  Torna-se, portanto, quase indissociável perceber que o fenômeno da autonomia 

possui uma estreita relação com o contexto educacional PLE, livre da ótica sob a qual 

os aprendizes estejam sendo observados ou ponderados. É importante refletir que suas 

ações de autonomia não estão e não podem estar confinadas apenas nos processos 

formais de aprendizagem independente da modalidade de ensino. Posicionando esta 

reflexão ao contexto deste estudo, Palloff e Pratt (2004) trazem a seguinte afirmação: 

                                            
29 Clearly, the autonomy that Holec wants to promote is not confined to learning in a more or less formal educational context, but 
carries over into every other area of life. Indeed, it is explicitly pursued as a means of breaking down the barriers that so often exist 

between learning and living Little (1991, p.6). 
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ñAlunos virtuais s«o capazes de usar suas experi°ncias no processo de 
aprendizagem e também de aplicar sua aprendizagem de maneira 
contínua a suas experiências de vida. (PALLOFF e PRATT, 2004, p.26).ò 

As definições e reflexões trazidas sobre os PLE direcionam-nos a um cenário onde 

as ações e as experiências de aprendizagem ocorrem independente do direcionamento 

ou tutoria que os professores ou tutores oferecem. Sendo assim, a próxima seção tem 

como objetivo apresentar, definir e discutir o quanto estas ações e experiências de 

aprendizagem que são realizadas fora dos ambientes institucionais ï caracterizadas 

como aprendizagem informal ï contribuem para potencializar os resultados de 

aprendizagem. 

2.4.3 PLE e a Aprendizagem Informal 

Livingstone (1999), a aprendizagem informal pode ser definida como qualquer 

atividade envolvendo a compreensão, o conhecimento ou a habilidade que ocorre fora 

dos currículos das instituições educacionais ou dos cursos ou oficinas oferecidos pelas 

agências educacionais ou sociais. Downes (2016) destaca que a aprendizagem informal 

tem recebido cada vez mais atenção por causa de sua relação com a aprendizagem ao 

longo da vida. Podendo ser refletida como a aprendizagem que ocorre no ambiente 

escolar, no trabalho ou experimentalmente. Em particular, o autor adverte que essa 

acontece quando os indivíduos passam a dar sentido as experiências que surgem 

durante suas atividades diárias. Em outras palavras, tanto para Livingstone (1999) 

quanto para Downes (2016),  a aprendizagem informal inclui toda a aprendizagem que 

ocorre fora do currículo de instituições e programas educacionais formais e não-formais.  

Ao longo desta discussão seja sobre os LMS ou os PLE ficou corroborado por 

diversos autores que independente do contexto educacional em que os aprendizes 

estejam inseridos fazendo uso ou não de tecnologias, tendo o controle do direcionamento 

de suas atividades de aprendizagem ou estabelecendo metas sobre sua organização. 

Um aspecto importante que permeia essas diferentes situações é frequentemente 

sinalizado: a aprendizagem informal. 

As práticas pedagógicas nos dias atuais requerem muito mais que o texto 
exige, sobretudo, o contexto. Contextualizar significa trabalhar a 
realidade dos alunos dos setores populares, ou seja, fazer a ligação do 

conteúdo formal com a realidade desses educandos. (FERREIRA, 
RIBEIRO e  SILVA, 2011, p. 41) 
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Rogers (2014) evidencia baseado no documento oficial da Commission of the 

European Communities (2001) endossado pela UNESCO (2010) da existência de três 

tipos de aprendizagem: a formal, a não formal e a informal.  

De acordo com Commission of the European Communities (2001): 

Á A aprendizagem formal ocorre como resultado de experiências em uma 

instituição de ensino ou de formação, com objetivos de aprendizagem 

estruturados, tempo e apoio que leva a certificação de aprendizagem. Este tipo 

de aprendizagem, segundo o documento é intencional do ponto de vista do 

aprendiz. 

Á A aprendizagem não-formal não é fornecida por uma instituição de ensino ou 

de formação e, normalmente, não conduz à certificação. É, contudo, 

estruturada em termos de objetivos de aprendizagem, tempo de aprendizagem 

ou apoio à aprendizagem. A aprendizagem não-formal também é intencional 

do ponto de vista do aluno. 

Á A aprendizagem informal é resultante de atividades da vida diária 

relacionados com o trabalho, com a família ou com o lazer. Por natureza, não 

é estruturada em termos de objetivos de aprendizagem, tempo de 

aprendizagem ou apoio à aprendizagem e tipicamente não conduz à 

certificação. A aprendizagem informal pode ser intencional, mas, na maioria 

dos casos é não-intencional ou incidental ou aleatória. 

Para Cross (2009), limites definem a aprendizagem formal, contudo, para o autor 

a aprendizagem informal é ilimitada, ressaltando que o informal não significa desatenção. 

Seja no formal, informal, ou no meio, os indivíduos aprendem melhor, segundo o autor, 

quando: 

1) Eles consideram relevante. 

2) Eles entendem o que é esperado deles. 

3) Conectam-se com outros indivíduos. 

4) São desafiados a fazer escolhas. 

5) Sentem-se seguros sobre como mostrar o que eles sabem fazer e que não sabem. 

6) Recebem informações em de forma gradual. 

7) Recebem ou tem acesso a relatórios sobre o seu de progresso. 

8) Aprendem temas/assuntos próximo do momento em que eles precisam. 

9) São incentivados/encorajados pelos professores e tutores. 
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10)  Aprendem a partir de uma variedade de modalidades ou fontes. 

11)  Confrontam talvez ou invés da certeza.  

12)  Ensinam os outros 

13)  Obtém feedbacks positivos para pequenas vitórias 

14)  Fazem e corrigem erros. 

15)  São persistentes, tentam, tentam e tentam novamente. 

16)  Refletem sobre seu aprendizado. 

A aprendizagem informal é um fenômeno espontâneo que posiciona os 

aprendizes nas mais diversas circunstâncias onde as experiências sobre a 

aprendizagem podem ser exploradas. Downes (2016), complementa afirmando que o 

desenvolvimento de sistemas de aprendizagem informais gerenciados pelos próprios 

alunos tendem a se concentrar menos na apresentação de informações e nas 

lembranças de fatos. E, portanto, busca considerar fortemente descrições de 

experiências, discussões sobre suas atividades, respostas a pedidos de 

aconselhamento, tutoria e  conversas de uma forma mais natureza geral. Por fim, o autor 

sugere que estes sistemas devem surgir ou serem implementados fora da infraestrutura 

de aprendizagem formal. 

Matthews (2013) considera a aprendizagem informal como qualquer aprendizado 

ou colaboração que ocorre fora de uma sala de aula, seminário ou workshop, para além 

do âmbito de um curso de auto-estudo, e distante de qualquer ambiente reconhecido 

como parte da aprendizagem formal. O autor chama atenção sobre a aprendizagem 

informal no sentido que esta acontece como resultado de interações entre indivíduos. E, 

que muitas vezes, não é reconhecida como aprendizagem, porque muitas dessas 

interações são consideradas um intercâmbio de conhecimento adquirido ao longo da 

vida. 

Inclusive, Matthews (2013) ainda se posiciona em consonância com Cross (2009) 

quando argumenta sobre a efetividade da aprendizagem informal, para o autor a principal 

razão para tal é que este tipo de aprendizagem é individual. O autor ainda contrasta os 

tipos de aprendizagem estabelecendo entre ambos uma relação. Para Cross (2009): 

A aprendizagem informal e formal são os pontos finais de um continuum. 
Por um lado, a aprendizagem formal é como andar de onibus: O motorista 
decide onde o ônibus está indo, enquanto os passageiros estão junto 
para o passeio. No extremo oposto, a aprendizagem informal é como 
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andar de bicicleta: o ciclista escolhe os destinos, a velocidade e a rota. 
(CRUZ, 2009). (tradução nossa).30 

Complementando o pensamento do Cross (2009), Rogers (2014) descreve que 

mesmo na aprendizagem formal, os indivíduos aprendem informalmente, especialmente 

nas comunidades nas quais estes indivíduos participam e nos seus sistemas de crenças. 

Além disso, este reitera que neste tipo de aprendizagem não está apenas posicionado 

no conhecimento contextualizado e de competências técnicas. Pelo contrário, através da 

aprendizagem informal é possível adquirir um conjunto de valores e ao mesmo tempo 

estar socializado em uma cultura particular. O autor denomina esse aspecto de currículo 

escondido, uma vez que essas ações permitem que os direcionamentos das ações sejam 

diligenciados pelos mesmos. 

A aprendizagem informal ocorre durante atividades de trabalho 
organizados, tais como reuniões, trabalhos em equipe, as interações com 
os clientes, supervisão, orientação, mudanças de turno, comunicações 
ponto a ponto, treinamentos alternados, treinamento no trabalho, 
documentação, execução de trabalho e visitar sites. Na verdade, pode 
ocorrer a qualquer momento, mesmo longe do local de trabalho. 
(MATTHEWS, 2013, p.50-1). (tradução nossa)31 

A aprendizagem informal não pode ser vista nem tratada como um processo 

simples afirma Rogers (2014). O autor relaciona (Figura 10) a existência de três tipos de 

aprendizagem informal. 

Figura 10. Tipos de Aprendizagem Informal. 

 

Fonte: Rogers (2014). 

 

                                            
30 Informal and formal learning are the end points of a continuum. On one hand, formal learning is like riding a bus: The driver decides 
where the bus is going, while the passengers are along for the ride. On the opposite end, infomal learning is like riding a bike: the 

rider chooses the destinations, the speed, and the route. (CROSS, 2009). 
31 Informal learning occurs during organized work activities, such as meetings, working in teams, interactions with costumers, 
supervision, mentoring, shift changes, peer-to-peer communications, cross-training, on the job training, documentation, execution of 

one´s job, and visit sites. In fact it can occur anytime evem away from the workplace. (MATTHEWS, 2013, p.50-1) 
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A seguir são descritos um detalhamento sobre cada tipo de aprendizagem 

informal. 

Self-Directed Learning ou Auto-Aprendizagem ï Rogers (2014) enfatiza que 

alguns autores argumentam que a Self-Directed Learning ou Auto-Aprendizagem é 

caracterizada como não-formal ao invés de informal. O autor posiciona este tipo de 

através da junção entre não-formal e informal, visto que neste tipo as atividades de 

aprendizagem requerem dos aprendizes uma posição autodidata. Os aprendizes 

planejam e controlam suas ações de aprendizagem. Este tipo de atividade, é 

mencionado pelo autor como sendo realizado e refletido fora dos ambientes 

institucionais. 

Incidental Learning ou Aprendizagem Casual ï É uma forma de aprendizado 

indireto não planejada. Normalmente associada a execução de uma tarefa. O autor 

descreve que quando se está engajado em alguma atividade proposital, o indivíduo 

passa a estar vagamente consciente do que se está aprendendo, mas o foco é a tarefa. 

Em Rogers (1997), é dito que este tipo de aprendizagem pode ser uma forma "natural" 

de aprendizagem, uma vez que possui características do que é considerado mais eficaz 

em situações de aprendizagem formais considerando que este é situado, contextual e 

social. 

Unintentional Learning ou Aprendizagem Não Intencional ï O autor descreve 

este tipo como não planejada e quase sempre inconsciente, ocorre por meio da 

experiência cotidiana através dos quais se aprende bastante, sem nunca estar 

consciente de aprendizagem. A UNESCO (2010) complementa que este tipo de 

aprendizagem é randômico podendo ocorrer em qualquer momento e em qualquer lugar, 

na vida cotidiana é sendo caracterizada como desorganizada, não estruturadas e, 

portanto, não intencional. 

Os tipos de aprendizagem informal descritos permitem compreender as diversas 

maneiras sob as quais podem ser consideradas o aprendizado informal.  Independente 

de que qual seja, este fenômeno é presente em todas as modalidades de ensino.  

Vale salientar que dentro do contexto deste projeto pode-se identificar que seja 

no uso dos LMS em atividades formais ou dos PLEs para atividades formais ou informais. 

O uso dos LMS encontra-se fortemente relacionado à aprendizagem formal enquanto 

que os PLEs às atividades informais. O reconhecimento da abrangência contida no 
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processo de aprendizagem necessita ser considerado de modo que também sejam 

levados em conta detalhes como o comportamento, a forma de como os aprendizes 

aprendem, constroem conhecimentos e interagem socialmente.  

2.4.4 Considerações Finais 

Esta seção teve como propósito apresentar as diferentes definições e 

posicionamentos relacionados aos PLEs. É importante destacar que não se buscou 

caracterizar um PLE exclusivamente tendo em vista que os conceitos que os permeiam, 

os direcionam sob duas perspectivas na literatura de um lado pedagógico e do outro 

computacional. 

Sendo assim, inicialmente é contextualizado que seu surgimento foi motivado 

pelas limitações inerentes aos LMS em não ser extensível a realização das atividades 

de aprendizagem e por suas dificuldades de interoperabilidade. Além disso foi enfatizado 

que o advento das novas tecnologias que estão presentes no cotidiano dos aprendizes 

tem provocado uma mudança de paradigma, fomentando a importância de atividades de 

aprendizagem que são realizados fora dos LMS não reconhecidas pelas instituições, 

professores e tutores. 

Um ponto importante foi destacado a respeito dos PLE em relação ao seu domínio 

de uso. Ficou evidenciado que sua penetração ocorre nos mais diferentes níveis de 

ensino, tornando-o um instrumento poderoso de envolvimento e construção do 

conhecimento. Três necessidades são amplamente discutidas e abordadas na literatura 

sobre os ambientes pessoais de aprendizagem: a primeira é o relacionamento que os 

PLEs possuem com a aprendizagem ao longo da vida. De fato, muitos cursos ou 

disciplinas realizadas em LMS estão confinadas ao seu tempo de duração, não existindo, 

portanto, uma ligação com ações dos aprendizes ao longo da vida. Segundo, os PLEs 

introduzem uma mudança sobre perspectiva pedagógica no momento em que os 

aprendizes passam a ter o controle sobre o que é importante para o seu aprendizado. 

Terceiro, estas mudanças permitem que outros fenômenos como a autonomia e as 

atividades informais passem a fazer parte e terem relevância em seu cotidiano. 

As dimensões que envolvem o desenvolvimento de um PLE foram apresentadas 

com o objetivo de elucidar quais variáveis estão envolvidas neste processo. Para tanto, 

as dimensões descritas foram identificadas a partir de um modelo de referência 

disponível na literatura e utilizado amplamente por pesquisadores desta área. Para cada 

dimensão diversos aspectos podem ser considerados ou não dependendo de cada 
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situação de se pretende averiguar. Uma distinção importante é feita em relação ao 

aprendizado personalizado e os ambientes pessoais. É ratificado as duas perspectivas 

trabalham inversamente entre conteúdo e a experimentação e as posicionam em seus 

respectivos contextos. Outro ponto a destacar sobre as definições trazidas sobre os 

PLEs direciona-os sobre duas perspectivas importantes: a autonomia e a realização de 

atividades fora dos ambientes institucionais.  

Sobre a autonomia, foi preciso enfatizar diferentes visões e percepções sobre este 

fenômeno, esta ação se fez importante visto que baseado nas necessidades destacadas 

sobre os PLEs, bem como, nas definições trazidas por diferentes autores o coloca em 

posição de destaque.  

Nos PLEs, a autonomia permite que os aprendizes possam tomar diferentes tipos 

de iniciativas em relação ao gerenciamento do seu aprendizado. Seja na seleção pontual 

de ações de aprendizagem que se mostrem importantes, bem como, em ações mais 

elaboradas que demandem o uso de diferentes estratégias a exemplo da autorregulação. 

Em muitas situações cotidianas diferentes aspectos precisam ser elucidados de forma 

que não gerem uma compreensão errada sobre autonomia. Para tanto, cinco aspectos 

foram destacados de modo que não se entenda ou perceba a autonomia erroneamente. 

Contudo, independentemente da situação sob a qual os aprendizes estejam, um aspecto 

é consenso na literatura, a autonomia torna os aprendizes responsáveis pelos resultados 

de sua aprendizagem fazendo com que este fenômeno esteja em sintonia em relação 

aos PLEs. 

Em relação à realização de atividades fora dos ambientes institucionais, 

especificamente quando se faz uso dos LMS permeou toda discussão teórica 

caracterizando a importância aprendizagem informal.  Este tipo de aprendizagem foi 

descrito considerando que as atividades que são executadas pelos aprendizes fora dos 

ambientes LMS, traz consigo diferentes formas de entendimento sobre esta seja na ação 

autodirigida, seja no casual ou sem intenção no seu processo de aprendizagem.  

A afinidade existente entre os PLEs, a autonomia e aprendizagem informal possui 

elementos comuns, tais como: a reponsabilidade, o controle, os desafios, as 

necessidades e a reflexão. A abrangência contida e a diversidade de ações contidas na 

aprendizagem informal nos consentem refletir sobre as inúmeras possibilidades que 

podem ser agregadas e compreendidas para potencializar as ações pedagógicas dos 
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aprendizes. Faz necessário esclarecer que por mais abrangente que a aprendizagem 

informal possa ser, esta é um elemento complementar no processo formal. 

Como mencionado na introdução deste projeto, foi destacado uma lacuna entre a 

aprendizagem formal e a percepção dos professores e tutores sobre as atividades dos 

aprendizes no seu dia a dia. Esta discussão teórica contribui para fortalecer o problema 

da pesquisa ratificado neste trabalho na busca de alternativas para oferecer caminhos 

para sua elucidação. O próximo capítulo descreve perspectivas de integração dos 

ambientes LMS com ferramentas externas destacando suas dificuldades  e perspectivas.  
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Capítulo  

3 
3 Perspectivas de Integração dos 

Ambientes LMS com Ferramentas 
Externas 

 

Este capítulo tem por objetivo descrever algumas iniciativas identificadas na 

literatura relacionadas à integração dos ambientes LMS com ferramentas externas. São 

destacadas as dificuldades existentes de integração desses ambientes com outras 

tecnologias, bem como, os esforços de prover flexibilidade e facilidade de personalização 

das atividades de aprendizagem entre os LMS e os PLE. 

 

3.1 Introdução 

As dificuldades dos LMS em prover interoperabilidade com outros ambientes 

e recursos têm sido discutidas e enfatizadas por diversos autores. A discussão teórica 

trazida nessa pesquisa evidenciou as limitações existentes nos LMS em interoperarem 

com outras tecnologias, ratificam que esses ambientes tem sido centrados na 

disponibilização de conteúdo, além do seu direcionamento às ações prioritariamente 

institucionais. Por outro lado, os PLEs independentemente de sua abordagem, os 

diversos autores enfatizam que por meio deles,  ações independentes podem ser 

diligenciadas pelos aprendizes, proporcionando e fortalecendo sua aprendizagem onde 

o exercício do planejamento, organização, execução e controle podem ser praticados 

continuamente. 
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Dentre esses aspectos supracitados, primeiramente destaca-se o caráter 

limitante dos LMS em interoperar com outras tecnologias, além disso,  os processos 

formativos de avaliação seja na modalidade a distância ou  em atividades suportadas por 

LMS vêm ao longo dos anos, considerando exclusivamente atividades realizadas nesses 

ambientes.  Ademais, as diversas possibilidades de aprendizagem que podem ser 

viabilizadas por meio dos PLE seja do ponto de vista pedagógico ou computacional tem 

fomentado as ações de aprendizagem informal que são executadas pelos aprendizes e 

não são percebidas, consequentemente, não consideradas pelos professores e tutores. 

A seguir são apresentadas 5 (cinco) dificuldades ou inadequações existentes entre a 

integração dos LMS e PLE, onde essas estão relacionadas a:  

¶ Interoperabilidade ï Os LMS possuem dificuldades para incluir padrões 

de interoperabilidade. (SCLATER, 2008).  

¶ Integração de Atividades ï A integração das atividades de formação entre 

LMS e PLE não são adequadas, visto que, os PLE são concebidos para 

representação, classificação e acompanhamento em outras plataformas. 

(PALMER et al., 2009).  

¶ Rastreabilidade ï Dificuldade na rastreabilidade das atividades do usuário 

nos PLE e, portanto, tem gerado problemas nas atividades consideradas 

no ambiente formal (WILSON et al., 2009).  

¶ Execução de Single-Sign-On ï A dificuldade de estabelecer um único 

ponto de entrada entre os sistemas envolvidos. (SEVERANCE, HARDIN E 

WHYTE, 2008).  

¶ Segurança ï Descrição dificuldades em garantir a segurança da 

informação devido ausência da interoperabilidade. (CASQUERO et al., 

2010). 

Diante da diversidade de recursos, soluções e dispositivos existentes, as 

possibilidades de integração entre PLE e LMS representam uma alternativa de solução 

e é um desafio atual da área. Para Bogdanov et al. (2012) trazer flexibilidade e 

extensibilidade para os LMS é crucial, isto porque pode fornecer aos professores, tutores 

e aprendizes uma livre escolha de tecnologias e materiais educativos que desejam usar 

para seus cursos.  De acordo com Conde et al. (2011) existem várias iniciativas nessa 
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direção. No entanto, nenhuma deles está fornecendo apresentando caminhos eficientes 

para garantir a completa integração e interação entre os LMS e PLE. Nesse sentido, 

Wilson et al. (2007) propuseram 03 (três) cenários para esta coexistência:  

¶ Cenário 01: Existência paralela dos LMS e PLE. Sendo o PLE um tipo 

de concepção dominante em espaços de aprendizagem informal ou em 

aprendizagem baseadas em competências. Enquanto que o LMS 

permaneceria como a tecnologia chave dos sistemas de ensino formal.  

¶ Cenário 02: Os LMS disponibilizariam suas estruturas, estabelecendo 

um meio de interoperabilidade com os PLE.  

¶ Cenário 03: Agregar as características dos PLE aos LMS, permitindo 

assim, incorporar o poder transformador existente nos PLE. 

Baseado nas proposições de Wilson et al. (2007) e Conde et al., (2011) 

evidencia que o Cenário 01 não considera a integração, apenas a convivência 

simultânea. O Cenário 02 se refere à abertura dos LMS através de Web Services e 

iniciativas de interoperabilidade, tais como: ações baseadas no iGoogle, redes sociais 

conectadas aos LMS, possibilidade do LMS oferecer suporte a implementações de 

especificações de interoperabilidade. A exemplo do padrão IMS32, os PLE poderiam ser 

concebidos com protocolo específico de comunicação Van Hermelen (2006) ou que a 

integração possa ser baseada em SOA (Service Oriented Architecture). Por fim, o 

Cenário 03, Conde et al. (2011) ressaltam que esse consideram a integração de 

ferramentas externas dentro do LMS. Dessa maneira os aprendizes não poderiam decidir 

quais ferramentas seriam utilizadas, sendo eles limitados a decisões institucionais. 

Esses cenários podem ser considerados como pontos norteadores para o 

desenvolvimento do serviço proposto nesta pesquisa de modo que possa viabilizar a  

captura de atividades informais de aprendizagem. Inclusive, fazendo com que esta ação 

permita guiar, conduzir a percepção dos professores e tutores no processo formativo de 

avaliação, bem como, na orquestração de atividades. Diversas pesquisas têm sido 

desenvolvidas e implementadas na busca de incorporar de maneira diferentes as 

atividades informais de aprendizagem nos ambientes formais de ensino sendo essas 

incorporadas ou não a cursos formais nos LMS. 

                                            
32 IMS (IMS Global Learning Consortium Inc). IMS Learning Specification: Information Model, 2003. Disponível em: 

<http://goo.gl/ite7Eh>. Acesso em: 29 mai. 2016. 
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3.2 Dificuldades e Cenários de Integração entre LMS e PLE 

As discussões sobre como os contextos LMS e PLE podem ser considerados 

convergentes ou divergentes foram tratadas em simpósios específicos em 2010 e em 

2014. Os autores Dias, Santos,  Costa, Gouveia, Pedro, Peres, Simões, Torrão (2010) 

buscaram posicionar suas reflexões relacionadas às diferentes possibilidades e 

potencialidades que podem ser aplicadas no uso desses ambientes. Os resultados 

descritos permitem considerar a viabilidade de integração, contudo, suas 

particularidades necessitam ser pontualmente analisadas. Além disso, a discussão 

também ratificou o que é defendido pelos principais autores dessa área sobre o potencial 

e a limitação existente nos LMS no ensino formal, bem como, as dos PLE no que tange 

sua  capacidade natural de explorar as aprendizagens informais, considerando as 

escolhas pessoais dos aprendizes. Em 2014, Dias e Pedro (2014) retomaram a 

discussão  buscando mapear o posicionamento da aprendizagem formal e informal e o 

ensino apoiados por tecnologias. Por meio da Figura 11 é possível perceber que os 

ambientes formais se relacionam  fortemente com ambientes do tipo LMS, devido as 

características de gestão institucional. 

Figura 11. Aprendizagem Formal e Informal e o Ensino Apoiados por Tecnologias. 

 

Fonte: Dias e Pedro (2014). 

Quando se observa o posicionamento das ferramentas de mídias sociais, 

Facebook, Twitter, Youtube entre outros. É possível verificar  que estas se enquadram, 
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de acordo com os autores, como PLE. Isso pode ser compreendido pela flexibilidade  e 

independência que essas ferramentas oferecem aos seus usuários na tomada decisões 

sobre o que eles gostariam de fazer, seja dentro ou fora de sala de aula.  

Em relação as dificuldades e cenários de integração entre LMS e PLE,  

Mota(2009) destaca uma perspectiva trazida por Wilson (2007) que buscou ultrapassar 

o modelo destinado as dificuldades nas relações de comunicação entre os PLE e os 

LMS. O modelo proposto recomenda a adoção de um espaço denominado de 

ñregulat·rioò onde  os aprendizes possam usar e manipular livremente suas próprias 

ferramentas em seus próprios ambientes. Tal espaço busca manter o vínculo sobre as 

ações praticadas pelos aprendizes em seus ambientes, além de permitir que as 

instituições apenas gerenciem os aspectos de natureza burocrática e administrativa que 

são nativas dos ambientes LMS. A seguir são descritas algumas iniciativas que foram 

desenvolvidas e que buscaram prover este tipo de ação. 

De acordo com Bogdanov et al., (2012), trazer a flexibilidade e a 

extensibilidade dentro dos LMS, diante das oportunidades que os PLE oferecem tem se 

tornado crucial para fornecer aos professores, tutores e aprendizes a livre escolha sobre 

as tecnologias e os materiais educacionais  que os mesmos desejam fazer uso em seus 

cursos. Isso pode ser observado em diferentes pesquisas que tratam do processo de 

integração de atividades de aprendizagem nesses contextos.  

Em Conde et al., (2010) é apresentado uma arquitetura ï Vide Figura 12 ï 

para integração entre LMS e PLE. A proposta consiste numa arquitetura orientada a 

serviços em ambientes educacionais baseados na Web. Essa busca definir um sistema 

de aprendizagem pessoal que enfatiza ações de aprendizagem considerando o aprendiz  

como centro dos processos. Para tanto, dois aspectos foram considerados para  seu 

desenvolvimento:  i) Personalização da aprendizagem pelo aprendiz, onde ele possa ser 

capaz de obter informação e combiná-las dentro no LMS. Para tal ação, são utilizados 

componentes portáteis (widgets33) de aprendizagem. ii)  Favorecer que o aprendiz possa 

utilizar uma área específica de modo que seja possível incluir ferramentas externas 

estabelecidas pela instituição. 

                                            
33 Widgets ï São pequenos e portáveis componentes de software normalmente desenvolvidos em CSS, Javascript que podem 

funcionar em diversos tipos de contextos HTML. Conde et al.,(2010). 
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Figura 12. Proposta de Arquitetura de integração LMS e PLE. 

 

Fonte: Conde et al.,(2010) 

Os autores reforçam que  adaptação ou integração de sistemas consolidados 

como ambientes LMS com outros sistemas não é um                                                                                             

atividade trivial de se realizar, pelo contrário, requerem um profundo conhecimento das 

principais bibliotecas e funções disponíveis, das capacidades entre outros aspectos 

relevantes. Ainda, conforme pode ser observado por meio da Figura 12, a arquitetura 

proposta por Conde et al., (2010), consiste em um Service Oriented Architecture (SOA) 

que permite que a comunicação entre os elementos correspondentes ocorram  de modo 

independente. Ao modularizar a arquitetura proposta muitas vantagens podem ser 

aproveitadas principalmente no tocante a independência  do desenvolvimento, aumento 

da segurança, na escalabilidade entre outros elementos. A arquitetura buscou separar 

os elementos  por meio de uma Application Programming Interface (API)34 específica  

através de Web Services35, outras aplicações externas possam ser definidas sem a 

necessidade  de manipular o código nativo do LMS  

Em Bogdanov et al., (2012) é apresentado uma proposta de integração entre 

esses contextos que permite apenas aos professores selecionarem um conjunto de 

ferramentas por meio de um plug-in36 denominado de OpenSocial App integrado ao LMS 

                                            
34 Application Programming Interface (API) ï  Por meio das APIs, as aplicações possuem a habilidade de se comunicar entre si 

sem conhecimento ou intervenção dos usuários 
35 Web Service ï É uma solução utilizada na integração de sistemas e na comunicação entre aplicações diferentes. Com esta 

tecnologia é possível que novas aplicações possam interagir com aquelas que já existem e que sistemas desenvolvidos em 
plataformas diferentes sejam compatíveis. 
36 Plug-in ï Trata-se de software incorporado ao navegador que permite a utilização de recursos não presentes na linguagem HTML. 
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Moodle. A pesquisa busca não oferecer PLEs como alternativa ao LMS, mas como uma 

tecnologia complementar de modo a aumentar a capacidade dos LMS do ponto de vista 

da flexibilidade e personalização e, consequentemente reduzir o uso de outros recursos 

e ambientes pelos aprendizes.  

De acordo com os autores, o processo consiste em trazer as funcionalidades 

existentes nos ambientes pessoais por meio de widgets de modo que os professores 

possam selecionar o que estiver dentro de seu planejamento. Todavia, os resultados da 

pesquisa sinalizam que a exclusividade associada aos professores em organizarem 

quais funcionalidades serão utilizadas pelos mesmos produzem uma sensação de 

conforto na execução das atividades. Contudo, a maioria dos aprendizes envolvidos no 

experimento aplicado relataram que é preferível que esta possibilidade de seleção e de 

organização seja entregue aos mesmos. De acordo com os autores, os aprendizes 

sinalizaram ser preferível ter menos funcionalidades a serem integradas, mas que essas 

decisões sejam diligenciadas pelos mesmos. 

Os autores Tu, Sujo-Montes, Yen, Chan, Blocher (2012) em sua investigação 

que abordaram a integração dos PLE com um LMS aberto durante três semestres. O 

conceito de PLE definido pelos autores esteve relacionado a adoção de  várias 

tecnologias Web 2.0 projetado para capacitar os alunos a construir seus próprios PLE 

dentro de ambientes de aprendizagem de rede aberta. A proposta investigada preservou 

o ambiente formal dos aprendizes que eram suportados pelos LMS, mas deixava os 

aprendizes livres em selecioná-los. O processo de integração dos PLE com o ambiente  

de aprendizagem permitiu compreender essa ação precisa ser criticamente pensada 

principalmente, nas medidas de melhoria nos ambientes, onde diversos pontos precisam 

ser revolvidos, principalmente àqueles relacionados a interação com outras tecnologias. 

Além disso, dispor aos professores e instituições informações sobre como suas ações 

estão sendo desenvolvidas tem sido um ponto a ser refletido.  Contudo, do ponto de vista 

dos aprendizes, os resultados obtidos  mostraram-se eficazes visto que, segundo os 

autores, as instruções diligenciadas foram assertivas no sentido de preparar os 

aprendizes para se tornar agentes em uma comunidade aberta.  

Oliveira e Moreira (2010)(a);(b) desenvolveram e implementaram uma 

plataforma para a criação de ambientes pessoais de aprendizagem (documentos, 

apresentações, blogs e wikis) controlados pelos aprendizes, integrando aplicações Web 

2.0 e um sistema de gerenciamento de conteúdo. Tais ações permitiam integrar unidades 
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de um curso em andamento no LMS Moodle, podendo ser mantidas após  os aprendizes 

concluírem seus estudos. É importante destacar que os autores não mencionaram como 

poderia se dar o processo de avaliação no contexto aplicado, apenas destacam as 

possibilidades sobre a viabilidade do ponto de vista tecnológico. 

A integração de ferramentas externas com os LMS e redes sociais tem 

aumentado a flexibilidade e a facilidade de personalização das atividades de 

aprendizagem (ALARIO-HOYOS; WILSON, 2010). Ao autores ressaltam que pesquisas 

tem sido propostas para lidar com o problema da integração de diferentes formas. A 

discussão compara as principais alternativas de integração com ferramentas externas 

em diferentes plataformas, explorando o grau de acoplamento envolvido e a riqueza na 

comunicação existente entre essas.  

Segundo os autores, esse problema da integração ao lidar com múltiplas 

ferramentas e diferentes plataformas não parece encontrar uma solução geral. Essa 

perspectiva está em consonância  com as dificuldades ou inadequações existentes entre 

a integração dos LMS com os PLE (SCLATER, 2008; HARDIN E WHYTE, 2008; 

PALMER et al., 2009; WILSON et al., 2009; SEVERANCE, CASQUERO et al., 2010; 

BOGDANOV et al.,2012). O resultado da comparação aponta que abordagens de 

integração livremente acopladas (aquelas onde as API são flexíveis para a captura de 

informações) têm uma boa chance de sucesso devido à redução do custo e facilidade 

integração com outras plataformas LMS. Consequentemente, o esforço de 

desenvolvimento que deve ser assumido para realizar essa atividade, tem fomentado um 

número cada vez maior de aplicações web, pode ser facilmente e livremente acessível 

na rede.   

O Quadro 7 resume as soluções e iniciativas descritas nesse capítulo. É 

possível perceber que as pesquisas relacionadas a incorporação de atividades informais 

de aprendizagem não especificam claramente como ocorre o processo de envolvimento 

de professores e tutores sobre as soluções propostas. 
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Quadro 7. Quadro Resumo das Soluções e Iniciativas Apresentadas. 

Descrição Enfoque Fonte Considerações 

Reflexões relacionadas às diferentes 

possibilidades e potencialidades que 

podem ser aplicadas no uso desses 

ambientes na perspectiva forma e 

informal de aprendizagem 

Teórico 

Dias e 

Pedro 

(2014). 

Os autores especificam que ferramentas 

como Youtube, Facebook, Twitter entre 

outros são caracterizados como ambientes 

pessoais de aprendizagem, Além disso 

reforçam  que seu uso possui um movimento 

em modo cíclico em direção ao ensino formal. 

O modelo proposto sugere a adoção 

de um lugar designado de 

ñregulat·rioò entre os contextos LMS e 

PLE onde  os aprendizes possam usar 

e manipular livremente suas próprias 

ferramentas em seus próprios 

ambientes. 

Teórico 
Wilson 

(2007) 

O autor é amplamente citado por ser um dos 

pioneiros a sinalizar que seria interessante ter 

um espaço intermediário entre o que se 

designa ser aprendizagem formal e informal. 

Além de reforçar as limitações existentes  

entre as dificuldades nas relações de 

comunicação entre os PLE e os LMS 

Os autores buscam trazer a 

flexibilidade e a extensibilidade dentro 

dos LMS, diante das oportunidades 

que os PLE oferecem tem se tornado 

crucial para fornecer aos professores, 

tutores e aprendizes a livre escolha 

sobre as tecnologias e os materiais 

educacionais.. 

Teórico e 

Prático 

Bogdanov 

et al., 

(2012) 

As descrições das pesquisas não abordam 

diretamente como seria o acompanhamento 

das atividades de aprendizagem. São apenas 

desenvolvidas e implementadas soluções de 

integração pontual dentro do LMS. A 

pesquisa busca atender necessidades 

pontuais dentro do contexto acadêmico na 

realidade dos autores. 

Os autores descrevem uma 

arquitetura para integração entre LMS 

e PLE. A proposta consiste numa 

arquitetura orientada a serviços em 

ambientes educacionais baseados na 

Web.  Teórico e 

Prático 

Conde et 

al., (2010) 

e Tu, Sujo-

Montes, 

Yen, 

Chan, 

Blocher 

(2012) 

Essa busca definir um sistema de 

aprendizagem pessoal que enfatiza ações de 

aprendizagem considerando o aprendiz  

como centro dos processos. De modo 

semelhante aos autores Bogdanov et al., 

(2012), não é enfatizado como se dará o 

acompanhamento dos aprendizes. A solução 

de integração implementada apenas possui a 

preocupação na entrega da tecnologia, sem 

levantar questões pedagógicas de 

acompanhamento e avaliação para 

professores  e tutores. 

Fonte: Elaborado pelo Autor. 

Do ponto de vista teórico, os autores supracitados, reconhecem e alertam a 

importância do âmbito informal no qual os aprendizes vivenciam. Contudo, é importante 

frisar que os autores que foram utilizados para constituir o capítulo anterior, bem como, 

este não vivenciam em suas pesquisas as dificuldades nas quais o formato dos cursos 

baseados em LMS conduzidos no Brasil funcionam.  
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3.3 Considerações Finais 

Este capítulo descreveu algumas  perspectivas de integração dos ambientes 

LMS com ferramentas externas a eles. As dificuldades e as inadequações referentes a 

integração dos LMS e PLE tem gerado um caráter limitante para aumentar a abrangência 

das possibilidades de integração. Para tanto, existe uma preocupação recorrente em 

viabilizar a incorporação de ferramentas externas e integrá-las aos LMS, sem averiguar 

até que ponto é eficaz no andamento de um curso ou disciplina.  

Os trabalhos descritos no decorrer deste capítulo enfatizaram o teor técnico 

que envolve o desenvolvimento da implementação. Inclusive, este procedimento tem 

gerado uma sobrecarga aos LMS no sentido de incorporar novas funcionalidades não 

nativas a esses, consequentemente, provocando problemas no seu uso e dificultando a 

experiência de uso em atividades pedagógicas. Um ponto importante a destacar é que 

as pesquisas têm buscado integrar diversos tipos de ferramentas que são utilizadas de 

forma independente às situações institucionais ou formais de ensino.  

A utilização das API têm sido fortemente empregadas no processos de 

integração visto que essas preservam o caráter nativo dos ambientes LMS e usufruem 

assim dos recursos por eles disponibilizados. Contudo é preciso ressaltar a ausência da 

perspectiva pedagógica, a inexistência sobre como tais integrações podem ser benéficas 

ao processo de monitoramento, acompanhamento ou avaliação.  

É preciso lembrar a aprendizagem ocorre em qualquer lugar e a qualquer hora. 

Os aprendizes podem aprender em diferentes lugares, realizando diferentes atividades. 

Eles dispõem de ferramentas sejam estas: mídias sociais, dispositivos móveis, 

computadores, livros entre outros meios. Possuem também atividades diversas em seu 

cotidiano, tais como: assistir vídeos, curtir páginas e comentários, realizam buscas, 

compartilham informações, leem a partir de diferentes fontes, escrevem, refletem sobre 

diversas situações e constroem e selecionam seu próprios ambientes de aprendizagem.  

O próximo capítulo tem como objetivo apresentar o método que foi 

desenvolvido e aplicado para o serviço para o acompanhamento formativo de atividades 

informais de aprendizagem. O método é composto por dois momentos: o primeiro, o 

refinamento do serviço proposto e a apresentação de uma nova proposição dos 

requisitos do serviço. Para tanto, o design metodológico procura definir as atividades 

informais através dos usuários professores, tutores e aprendizes, bem como, os 
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ambientes LMS e PLE. O segundo busca avaliar a efetividade do serviço sinalizando 

seus pontos fortes e de melhoria no processo formativo de avaliação.  
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Capítulo  

4 
4 Método  
 
 

Neste capítulo é apresentado o método que foi utilizado nesta pesquisa. 

Inicialmente é descrito e justificado a abordagem da investigação. Na sequência o 

delineamento do estudo é descrito. Este é formado por duas etapas: o primeiro é o design 

do serviço para o acompanhamento formativo, que foi construído a partir do modelo 

conceitual descrito no capítulo anterior. Estas ações foram definidas junto aos 

professores, tutores e aprendizes seguindo as recomendações  da abordagem do Design 

Thinking de Serviços que permitiu averiguar a consistência do serviço proposto na 

concepção, desenvolvimento e implementação. A avaliação do serviço foi baseada na 

avaliação da expectativa e na avaliação da experiência de uso do serviço. 

 

 

4.1 Introdução 

A natureza desta pesquisa possui duas diferentes perspectivas, conforme 

descrevem Silva e Menezes (2005). A primeira é como pesquisa básica, pois tem 

propósito de gerar conhecimentos novos úteis para o avanço da ciência representado 

pela introdução do conceito de acompanhamento formativo no processo formativo de 

avaliação no e-learning. A segunda como pesquisa aplicada no sentido do planejamento, 

concepção, aplicação e avaliação prática dirigidas à solução de problemas específicos, 

representado pela concepção, desenvolvimento, introdução e avaliação do serviço de 

acompanhamento formativo entre os contextos educacionais LMS e PLE. 
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Silva e Menezes (2005); Wazlawick (2009); Malheiros (2011); Correia e Sarmento 

(2014) destacam que a identificação de um problema é o ponto de partida de uma 

pesquisa. Esta deve estar fundamentada e metodologicamente construída com o 

propósito a resolução ou o esclarecimento de um problema.  

Neste sentido, conforme descrito na introdução desse trabalho, o problema 

norteador desta pesquisa concentra-se nas limitações dos LMS tanto em interoperar com 

outras tecnologias, especificamente com os PLE de modo a prover estratégias flexíveis 

para o acompanhamento formativo de atividades informais de aprendizagem adequado 

no e-learning.  Para tanto, O objetivo desta pesquisa é desenvolver um serviço de 

acompanhamento formativo que permita a captura de atividades informais de 

aprendizagem entre os contextos educacionais LMS e PLE que apoiem o processo de 

avaliação de professores e tutores.  A questão de pesquisa que envolve esta pesquisa 

é: 

A inserção de um serviço para a integração dos contextos educacionais ï LMS e 

PLE ï fornece informações sobre as atividades informais de aprendizagem dos 

aprendizes de modo que seja possível que professores e tutores possam acompanhá-

los formativamente? A proposta de método esteve voltada para a procura de evidências 

que permitam ponderar sobre os seguintes reflexões:  

Á Reflexão 01: A inserção de um serviço que integre os contextos 

educacionais LMS e PLE contribui para que o acompanhamento 

formativo das atividades dos aprendizes seja efetivo, permitindo ao 

professor e ou tutor, além de acompanhar, possa intervir e diligenciar 

ações individualizadas ou em grupos de aprendizes no processo de 

aprendizagem. 

Á Reflexão 02: A integração dos contextos LMS e PLE preserva a 

característica de pessoal dos PLE e promove o aumento das atividades 

sociais, de aprendizagem e de suporte entre aprendizes, tutores e 

professores. 

Á Reflexão 03: O serviço proposto pode qualificar os PLE como 

instrumentos colaborativos e sociais capazes de sondar ou captar 

informações relevantes ao acompanhamento formativo dos aprendizes 

em atividades relacionadas aos LMS ou fora deles. 
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4.2 Delineamento do Estudo 

Nesta seção apresenta-se o delineamento da pesquisa, o momento em que são 

explicitadas a orientação e o posicionamento do pesquisador em relação à abordagem 

e os procedimentos metodológicos que serão adotados na condução desta pesquisa. Gil 

(2009) evidencia que: 

O delineamento da pesquisa refere-se ao planejamento em sua 
dimensão mais ampla, que envolve tanto a diagramação quanto a 
previsão da análise e interpretação da coleta dos dados. Entre 
outros aspectos, o delineamento considera o ambiente em que são 
coletados os dados e as formas de controle das variáveis 
envolvidas. (GIL, 2009, p.43). 

O delineamento foi dividido em dois momentos: O primeiro está associado à 

concepção do serviço e o segundo relacionado à realização de um experimento. O 

primeiro, tem como objetivo o desenvolvimento do serviço de acompanhamento 

formativo entre os contextos educacionais LMS e PLE baseado na descrição contida no 

Capítulo 4 deste projeto. É formado por 03 (três) fases a saber:  i) Definição do contexto, 

ii) a identificação das atividades informais de aprendizagem e iii) Concepção e 

desenvolvimento do serviço de acompanhamento formativo.  

O segundo consiste na avaliação  da expectativa e da experiência do usuário no 

uso do serviço proposto. Este é composto por 04 (quatro) momentos a saber:  

i) Planejamento, nessa etapa foram definidas quais recomendações 

deveriam ser seguidas para a avaliação.  

ii) Avaliação, esta é formada por 03 (três) fases cujo objetivo é verificar a 

expectativa, a execução de tarefas e a experiência do uso do serviço.  

iii) Aplicação de entrevistas semiestruturadas para levantar informações 

adicionais sobre a experiência na etapa de avaliação.  

iv) Análise e discussão dos dados compreende a sistematização dos dados 

gerados nessa etapa. 

A Figura 22 apresenta os dois momentos que se constituirão o delineamento 

metodológico. Para o delineamento do estudo relacionado ao design do serviço, a 

abordagem qualitativa estará permeando em todo o seu desenvolvimento, visto que as 

fases que envolvem essa etapa buscam compreender a realidade de caráter social que 

é construída pela interação dos envolvidos no universo investigado.  
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Figura 13. Delineam  ento do Estudo. 

 
Fonte: Elaborado pelo Autor. 

Do ponto de vista dos procedimentos metodológicos que foram utilizados nessa 

investigação, esses poderão ser classificados como exploratórios no sentido de que 

esses buscam procurar o entendimento do fenômeno junto ao universo pesquisado.  De 

acordo com Gil (2009) pesquisas com caráter exploratório proporcionam uma maior 

familiaridade com o problema, podendo ser viabilizadas através da interação com 

indivíduos que tiveram ou tem experiências práticas com o fenômeno pesquisado.  

Ressalva-se que foram utilizados diferentes procedimentos metodológicos para o 

desenvolvimento do serviço proposto nessa tese. Uma decisão tomada durante este 

passo consistirá na separação do delineamento, esta ação permitirá a compreensão, por 

parte do leitor, e a adequação de todas as fases que constituirão o serviço proposto 

desde sua concepção até a sua avaliação. 

A seguir, são apresentados e descritos o detalhamento que envolve o 

delineamento, iniciando pela concepção do serviço e na sequência o delineamento da 

proposta do experimento.  

4.3 Design do Serviço para Acompanhamento Formativo 

O design do serviço para o acompanhamento formativo proposto surgirá a partir 

da identificação das dificuldades ou necessidades entre docentes, tutores e aprendizes 

relacionados ao alinhamento das atividades informais de aprendizagem nos ambientes 



103 
 

 

 

formais de ensino que utilizam sistemas e-learning. Uma definição sobre serviços 

apresentada por Clatworthy (2014) diz que:  

Serviços são uma série de interações entre os usuários e o sistema do 
serviço, por meio de muitos pontos de contato diferentes ao longo da 
jornada do usuário. (CLATWORTHY, 2014, p.81). 

Por se tratar da concepção de um serviço esta etapa considerará para seu 

desenvolvimento as evidências encontradas na revisão de literatura, bem como, pela 

utilização de uma abordagem interdisciplinar que possa baseada no paradigma do 

design thinking de serviços descritas por Stickdorm e Scheider (2014).  

O design de serviços é uma abordagem interdisciplinar que combina 
diferentes métodos e ferramentas oriundos de diversas disciplinas. Trata-
se de uma nova forma de pensar, e não de uma disciplina acadêmica, 
autônoma. (STICKDORM e SCHEIDER, 2014, p.31). 

A abordagem de design de serviços nos permite retroceder, refletir e, se 

necessários, recomeçar os processos baseado nas lições aprendidas da fase anterior. 

Stickdorm (2014, p.131): ñUma das principais características do design thinking de 

serviços é o fato de que essa abordagem não pretende evitar erros, e sim explorar o 

maior número de erros possíveis.ò Detalhes sobre design de serviços são descritos no 

Apêndice I deste documento. 

4.3.1 Relacionamento entre as fases 

 A Figura 14 apresenta o relacionamento entre as fases e as atividades do design 

de serviços a serem executados no decorrer deste procedimento 

Figura 14. Relacionamento entre as Fases e as Atividades do Design de Serviços. 

 

Fonte: O Autor. 
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Este foi baseado nas fases que constituem o delineamento desse estudo 

relacionado à concepção do serviço descrito anteriormente, bem como, nas atividades 

que compõem o processo iterativo da abordagem proposta.  

O Quadro 8 descreve o relacionamento das atividades com as fases propostas. 

Quadro 8. Relacionamento das Atividades com as Fases Propostas. 

Atividades Descrição Fases Relacionadas 

Exploração 

Busca obter um entendimento claro a partir da 

perspectiva dos usuários de modo a compreender o 

fenômeno a ser explorado, destacando problemas, 

necessidades, motivações e expectativas. Definição do Contexto 

Identificação e Delimitação 

das Atividades Informais de 

Aprendizagem 
Criação 

Nesta atividade um ponto crucial é aprender ao 

máximo antes de diligenciar quaisquer ações sobre 

seu desenvolvimento, testando ideias e conceitos 

capturados da atividade exploratória. Trata-se do 

estágio da embrionário no processo iterativo estando 

intimamente relacionada a atividade de reflexão. 

Reflexão 

O desafio dessa atividade é lidar com a intangibilidade 

que um serviço traz em si, por esta razão posicioná-lo 

no contexto de uso real, ou em circunstâncias 

próximas do seu dia a dia, produzem o retorno que 

permitem entregar e evoluir o serviço ao longo do 

tempo. 

Desenvolvimento e 

Implementação do Serviço 

 

Implementação 

Esta atividade busca tornar real, concreto e coerente 

o serviço baseado nos resultados ou insumos das 

atividades anteriores.  

Fonte: O Autor. 

O relacionamento das atividades com as fases que compõem o design permitiu 

refinar as fases com suas respectivas ações.  A Figura 15 apresenta a visão que envolve 

etapa do design do serviço. 
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Figura 15. Visão da Etapa do Design do Serviço. 

 
Fonte: Elaborado pelo Autor. 

A seguir são descritos e justificados os detalhamentos de cada fase que compõe 

esta etapa da concepção do design do serviço proposto. 

4.3.2 Definição do Contexto 

O contexto definido para o desenvolvimento dessa etapa foi dentro do âmbito de 

instituições que ofertam cursos na modalidade a distância credenciadas ao Ministério da 

Educação do Brasil.  A razão para escolha esteve relacionada ao fato do programa ser 

implementado em diferentes níveis de formação, encontrar-se alinhado à justificativa 

descrita na introdução desta tese, além da proximidade do pesquisador ao acesso as 

instituições. 

4.3.3 Seleção do Cenário de Aprendizagem Informal  

De acordo com os resultados obtidos na seção anterior, a identificação e 

delimitação das atividades informais de aprendizagem foram identificadas e os cenários 
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selecionados a serem considerados no desenvolvimento do serviço foram ordenados. A 

definição sobre qual o cenário será baseado foi  baseado dois critérios: o primeiro pela 

maior incidência de respostas identificadas entre professores tutores e alunos através 

dos procedimentos utilizados e segundo pela viabilização operacional da atividade, 

conforme descrito na justificativa dessa pesquisa. 

4.3.4 Participantes 

Os participantes envolvidos nesta etapa do desenvolvimento do serviço foram 

professores, tutores e aprendizes de cursos a distância dos diferentes níveis de ensino. 

4.3.5 Identificação e Delimitação das Atividades Informais de Aprendizagem 

A identificação e delimitação das atividades informais de aprendizagem teve como 

objetivo realizar um recorte sobre qual(is) atividade(s) seriam consideradas para essa 

pesquisa. Estas ações foram importantes, porque permitiu identificar e descrever os 

aspectos e instrumentos utilizados em suas atividades informais de aprendizagem, bem 

como, suas as necessidades sob o ponto de vista dos professores, tutores e aprendizes. 

Questionários para Professores, Tutores e Aprendizes 

A razão para adotar este procedimento deve-se ao fato que, segundo Barbosa e 

Da Silva (2010), os questionários permitem obter um maior número de respondentes até 

mesmo geograficamente dispersos compondo amostras muito maiores do que 

entrevistas ou grupos focais. Alinhado as recomendações de Barbosa e Da Silva (2010), 

Goodman, Kuniavsky e Moed (2012) recomendam sistematizar a criação de 

questionários de modo que permita ao pesquisador averiguar a consistência de suas 

perguntas com o propósito da pesquisa.  

Composto por 15 perguntas para professores e tutores e 13 perguntas para os 

aprendizes, este instrumento teve como objetivo registrar e compreender de forma 

abrangente como são vistas as atividades propostas no ambiente, bem como, quais 

instrumentos e atividades de aprendizagem informais foram reconhecidos e utilizados 

pelos mesmos. Os objetivos propostos para a cada pergunta contida nos questionários 

aplicados aos professores e tutores, bem como, aos aprendizes possuem os seguintes 

objetivos, conforme expõe a Figura 16. 
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Figura 16. Objetivos das Perguntas para a Identificação e Delimitação das Atividades Informais de 
Aprendizagem. 

 

Fonte:  Elaborado pelo Autor. 

Teste Piloto dos Questionários para Professores, Tutores e Aprendizes 

Goodman, Kuniavsky e Moed (2012) recomendam fortemente que os 

questionários após elaborados sejam aplicados numa situação piloto de modo a 

averiguar se as perguntas propostas estão claras, se o instrumento se encontra em 
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consonância com o objetivo proposto e se as perguntas (sejam estas únicas, de múltipla 

escolha ou abertas) necessitam ser modificadas ou  excluídas. 

Nesta etapa apenas professores e tutores participaram online respondendo o 

questionário destinado a professores e tutores, como também, o questionário destinado 

aos aprendizes. O teste piloto contou com 14 participantes, representados pelas 

seguintes instituições: 

1. IFPE ï Instituto Federal de Pernambuco ï Campus Belo Jardim 

2. Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais ï Campus Barbacena 

3. Instituto Federal do Sertão Pernambucano ï Campus Petrolina  

4. Instituto Federal do Sertão Pernambucano ï Campus Salgueiro 

5. Universidade Federal Rural de Pernambuco.  

O teste piloto teve como objetivo averiguar a consistência dos questionários antes 

de ser aplicado a um número maior de participantes. Além de refinar as informações 

oriundas dos questionários e permitir que o pesquisador esteja mais próximo do 

fenômeno ser investigado, no sentido de identificar outros elementos importantes a 

serem alterados ou introduzidos.  

Avaliação do Teste Piloto dos Questionários para Professores, Tutores e 

Aprendizes 

Após o teste piloto, os participantes foram convidados a avaliar os questionários, 

registrando suas impressões online. A avaliação dos questionários no teste piloto 

seguiram as recomendações de Costa (2014) para esta atividade considerando os 

aspectos de confiabilidade e de validade de conteúdo.  

Do ponto de vista da confiabilidade no que se relaciona com a proximidade dos 

resultados de maneira que seu uso não origine muitos ruídos. Em relação aos aspectos 

de validade de conteúdo a avaliação buscou constatar se os itens que compõe o 

instrumento estão consoantes e atendem aos objetivos. 

O questionário para registro das impressões, encontra-se no Apêndice II desse 

documento. O registro das impressões constituíram uma parte importante do 

procedimento metodológico. Por meio dela, foi possível averiguar ter indícios 

preliminares sobre quais atividades informais são consideradas e quais ambientes 
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pessoais passariam a  ser considerados. Além disso, foi possível constatar quais pontos 

deveriam ser melhorados e quais estão consistentes em relação ao objetivo da pesquisa, 

antes de ser aplicado a um público maior de participantes.  

Aplicação dos Questionários para Professores, Tutores e Aprendizes 

Após a realização do teste piloto e identificada as inconsistências, uma nova 

versão do instrumento foi gerada sendo aplicada em um universo participante composto 

pelas seguintes fontes respondentes, conforme apresenta o Quadro 9. 

Quadro 9. Universo participante após o teste piloto dos questionários. 

Fontes Respondentes 
Professores 

e Tutores 
Aprendizes 

Instituto Federal de Pernambuco X X 

Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais ï Campus 

Barbacena 

X X 

Instituto Federal do Sertão Pernambucano ï Campus Petrolina  X X 

Instituto Federal do Sertão Pernambucano ï Campus Salgueiro X X 

Universidade Federal Rural de Pernambuco. X X 

UNIPÊ ï Centro Universitário João Pessoa X X 

Universidade Federal do Vale do São Francisco X _ 

Universidade Federal do Oeste do Pará X _ 

Grupo no Facebook Tutores EaD - CAPES / UAB - Nacional37 X _ 

Grupo no Facebook Tutores UFRPE EAD38 X _ 

Grupo no Facebook EaD e Formação Docente39 X _ 

Foram totalizados 121 participantes, onde  72 correspondem a professores e 

tutores e  49 correspondem a aprendizes. Conforme pode ser observado no Quadro 14 

foram obtidas respostas de professores e tutores em todas as fontes respondentes e as  

respostas dos aprendizes foram oriundas de 06 (seis) fontes.  

                                            
37 Grupo Tutores EaD - CAPES / UAB ï Nacional ï Grupo destinado à discussão e à mobilização dos trabalhadores bolsistas da 
EaD. Prioritariamente, aos professores-tutores vinculados à Universidade Aberta do Brasil (UAB). Disponível em:< 
https://www.facebook.com/groups/tutorescapes/>. Acesso em 15 ago.2016. 
38 Grupo Tutores UFRPE EAD ï  Grupo criado para os tutores da Educação à Distância da UFRPE ï Universidade Federal Rural 
de Pernambuco. Disponível em:< https://www.facebook.com/groups/585407544864499/>. Acesso em 15 ago.2016. 
39 Grupo EaD e Formação Docente ï  Grupo criado para discussão de temas relacionados a EaD; Formação Docente; Educação 

Continuada e Tecnologias Educacionais. Disponível em:< https://www.facebook.com/groups/280403098785491/>. Acesso em 15 

ago.2016. 
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4.4 Desenvolvimento e Implementação do Serviço 

Esta etapa consistiu em 03 (três) atividades: i) Identificação e seleção do(s) LMS 

e PLE candidatos para qual o serviço será especificado, desenvolvido e testado. ii) 

Baseada nas recomendações oriundas dos Capítulos 2 e 3 e dos resultados dos 

questionários conforme, a arquitetura do serviço foi revista de modo a deixar aderentes 

as necessidades do universo participante com o serviço proposto. iii). Consistiu na 

realização de testes no serviço. 

4.4.1 Seleção dos LMS e PLE Candidatos 

Após a definição da atividade de aprendizagem informal que será capturada e do 

cenário de aprendizagem informal, a seleção o sobre qual solução LMS e PLE seria 

utilizada. Dentro do universo da pesquisa, 3 (três) ambientes apresentaram-se como 

candidatos, conforme descreve a Quadro 10, são eles: Amadeus LMS, Moodle e o 

OpenRedu. 

Quadro 10. LMSs e PLEs Candidatos. 

LMS ï Learning Management Systems 

Amadeus LMS 

 

Moodle 

 

OpenRedu 

 

Sistema de gestão de 

aprendizagem para educação a 

distância baseado no conceito de 

blended learning. O Amadeus LMS 

permite ampliar as experiências 

para diversas plataformas como 

Internet, desktop, celulares PDAs e 

TV Digital. (PSPB ï Portal do 

Software Público Brasileiro, 2014) 

Moodle é uma plataforma de 

aprendizagem open source 

projetado para fornecer educadores, 

administradores e alunos com um 

único sistema robusto, seguro e 

integrado para criar ambientes de 

aprendizagem personalizados. (The 

Moodle Project, 2015). 

Openredu é um ambiente de 

aprendizagem open source que é 

projetado para fornecer formas 

intensas de colaboração em torno de 

mídia organizados em suas páginas. 

Trata-se de uma plataforma de 

aprendizagem na nuvem. É um 

ambiente colaborativo para 

professores e estudantes que 

permite criar novas situações de 

aprendizagem através da Internet e 

dispositivos móveis. (OpenRedu, 

2015) 
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PLE ï Personal Learning Envronments 

Amadeus Android Moodle Mobile Openredu Mobile 

Ambiente pessoal de aprendizagem 

integrado ao Amadeus LMS 

desenvolvida na plataforma 

Android. Foi concebido para a 

tomada de consciência do processo 

de aprendizagem através das 

práticas de autoplanejamento e 

automonitoramento de atividades. 

(Araújo, 2012) 

Aplicação mobile integrado ao 

Moodle. Foi concebido para navegar 

no conteúdo do curso em modo 

online e offline, receber notificações 

instantâneas de mensagens e 

outros eventos. É possível encontrar 

e contactar rapidamente pessoas 

nos seus cursos fazer upload de 

imagens, áudio, vídeos. 

(Moodle.org, 2015) 

Aplicação mobile desenvolvida na 

plataforma Android. Seu principal 

objetivo é estender a experiência de 

usuários da rede social educativo 

Openredu. O ambiente é integrado 

ao Openredu e permite criar, 

compartilhar e discutir conteúdos das 

mais diversas formas, estimulando a 

aprendizagem, colaboração e 

diversão. (Openredu, 2015) 

É preciso reforçar que os três ambientes candidatos enquadram-se nas 

dificuldades e limitações frequentemente destacadas pelos diversos autores ï conforme 

descrito no Capítulo 2 ï  sobre ausência da capacidade sob a qual os LMS possuem em 

interoperar com outras tecnologias. 

4.4.2 Prototipagem 

Um protótipo é uma representação ou implementação concreta, porém parcial, do 

design de um sistema. (BENYON, 2011, p. 121). De acordo com, Preece et al., (2005): 

Na verdade o protótipo pode ser qualquer coisa desde um storyboard26 
de papel a uma parte complexa de um software [...] Ele possibilita que os 
stakeholders interajam com um produto imaginado visando a adquirir 
alguma experiência de como utilizá-lo em um ambiente real e a explorar 
os usos para ele imaginados. (PREECE et. al, 2005, p. 261): 

O planejamento para a prototipação das telas foi baseado nos registros das 

discussões do modelo conceitual, na verificação dos requisitos preliminares 

estabelecidos e a partir nas necessidades identificados através dos questionários que 

foram aplicados. Foram realizadas 2 (duas) rodadas do desenvolvimento dos protótipos 

conforme apresenta as Figuras 17 e 18. A primeira consistiu na geração das  versões 

que foram concebidas em papel conforme pode ser  averiguado no Apêndice V.  
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Figura 17. Geração de Protótiposï Rodada 01 

 

Fonte: O Autor. 

Na segunda rodada, a partir dos protótipos em papel foram gerados, por meio da 

ferramenta Balsamiq Mockups40 que permitiu otimizar o processo de concepção, todas 

as possíveis interfaces do serviço foram concebidas e podem ser averiguadas no 

Apêndice V . 

Figura 18. Geração de Protótiposï Rodada 02 

 

Fonte: O Autor. 

Barbosa e Silva (2010), destaca que a avaliação de design utilizando protótipos 

de baixa fidelidade permite ao avaliador realizar com os usuários uma avaliação, 

podendo comparar com outras possibilidades de design.  

De modo a facilitar a avaliação dos casos de uso do serviço ï Vide Apêndice V ï  

todos os protótipos gerados na segunda rodada foram adicionados ao documento de 

caso de uso de modo a permitir que os avaliadores pudessem balizar seu julgamento.  

Os protótipos resultantes foram avaliados em (06) seis momentos diferentes: 03 rodadas 

de avaliação com 03 colaboradores da comunidade do Openredu e  por 5 especialistas 

                                            
40 Balsamiq Mockups -  é uma ferramenta para desenvolvimento e criação de protótipos seja, no estágio inicial de desenvolvimento 
de produtos, aplicativos, páginas. Sua proposta é reproduzir a experiência de rascunhar ideias em papel, porém com as vantagens 

de mídias digitais ao processo de criação. Disponível em: < https://balsamiq.com/products/mockups/>.  
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na área ï Vide Figura 19 ï  de forma incremental, sem excluir as contribuições que 

antecediam e precediam de cada avaliador especialista. 

Figura 19. Processo de Avaliação dos Protótipos  

 

Fonte: O autor. 

O Quadro 11 apresenta o perfil dos representantes da comunidade Openredu, 

como também dos 5 especialistas que participaram da avaliação. 

Quadro 11. Especialistas Avaliadores dos Protótipos do Serviço 

Avaliadores 

Especialistas 
Perfil Profissional 

Comunidade 

Openredu 

 

Gerente de desenvolvimento da comunidade Openredu. Pós-graduado latu senso em Gestão de Tecnologia 

da Informação pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Graduado em Tecnologia em 

Desenvolvimento de Sistemas pela União dos Institutos Brasileiros de Tecnologia. Tem experiência na área 

de Ciência da Computação, com ênfase em Engenharia de Software educativo e linguagens de programação 

WEB. 

Colaborador da comunidade atuando com desenvolvedor web. Graduado em Ciência da Computação pela 

Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Atua com Desenvolvedor Web e  Engenheiro de Software. 

Tem experiência na área de Ciência da Computação, com ênfase em Sistemas de Computação 

Colaborador e bolsista da comunidade atuando com desenvolvedor web. Graduando em Ciência da 

Computação pela Universidade Federal de Pernambuco.  

Especialista 01 

Pós-graduado latu senso em  Engenharia de Software pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e 

Design de Widgets pelo Centro de Estudos e Sistemas Avançados do Recife (CESAR). Graduado em design 

gráfico pelo Instituto federal de Pernambuco (IFPE). Atua na concepção de produtos digitais em diversas no 

nordeste. 

Especialista 02 

Graduado em Sistemas Para Internet pela Faculdade Marista (2012). Tem experiência na área de Front-

end, Back-end, Animação Digital, Design Gráfico, Ilustração Digital, Edição de Vídeo, Edição de Imagens, 

Diagramação e em Plataformas CMS (Drupal e Joomla), com ênfase em artes Visuais Digitais.  

Especialista 03 
Graduado em Ciência da Computação pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Tem experiência 

em UI e UX designer, Interface e experiência do usuário, Ilustração e  arquitetura da informação.  

Especialista 04 

Mestre em Ciência da Computação pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Licenciado em 

Computação pela Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE). Atua principalmente nos seguintes 

temas: interação humano-computador, informática na educação, design e implementação Front-end de 

software mobile e para web com foco no usuário. 

Especialista 05 
Mestre em Design pelo Centro de Estudos e Sistemas Avançados do Recife (CESAR). Graduado em Ciência 

da Computação pela Universidade Católica de Pernambuco (UNICAP). Residente do projeto Motorola no 
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Centro de Informática (UFPE). Tem experiência no desenvolvimento Front-end, Análise e gestão de 

usabilidade, planejamento, construção e execução de testes de software.  

O primeiro momento iniciou com a Comunidade Openredu41, a razão pela escolha 

deveu-se ao fato de que o ambiente selecionado é gerido por esse grupo. Todos os 

momentos de avaliação foram, conforme mencionado, incrementais e foram regidos sob 

a perspectiva do enquadramento, refinamento e descoberta de possibilidades para o 

design do serviço proposto. A avaliação permitiu elucidar possíveis inconsistências e 

refinamento dos requisitos preliminares, contribuindo para a geração de novos protótipos 

e para a definição da arquitetura do serviço. 

4.4.3 Definição da Arquitetura 

A definição da arquitetura proposta foi derivada do modelo conceitual proposto 

que se encontra descrito no capítulo de resultados, bem como, os resultados obtidos das 

fases anteriores desse capítulo, principalmente na rodada inicial de avaliação com a 

Comunidade do Openredu. Essa fase foi fundamental para que objetivos estabelecidos 

fossem alcançados, permitindo averiguar quais as capacidades e limitações do ambiente 

Openredu. É importante reforçar que esse processo permitiu descrever a organização 

do serviço, identificar seus módulos e suas relações com o ambiente LMS e com suas 

entidades externas, tornando o serviço aderente aos seus propósitos.  

4.4.4 Implementação e Testes 

Baseado na definição da arquitetura, o processo de implementação do serviço foi  

iniciado considerando 3 (três) aspectos:  

i) o processo de interoperabilidade entre o LMS e o serviço; 

ii) o desenvolvimento do mecanismo de captura das atividades de 

aprendizagem;  

iii) o processo de tratamento e apresentação da atividade de aprendizagem 

capturada. 

Os testes foram parte integrante do processo de implementação e objetivaram a 

averiguação das  funcionalidades propostas no serviço. Inicialmente foram considerados 

os aspectos definidos na implementação, e partir desses, definidos escopos específicos 

para a realização de exaustivos testes verificando detalhes de consistência e 

                                            
41 Comunidade Openredu ï composta por colaboradores recebem todas as contribuições relacionadas a melhorias do ambiente e 

analisam sua viabilidade operacional de implementação, para geração de novas versões do ambiente.  
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estabilidade do código. Essas ações permitiram o refinamento e o amadurecimento até 

chegar a uma versão estável do serviço. 

4.5 Avaliação da Usabilidade e da Experiência do Usuário do Serviço 

4.5.1 Norma ISO 9241-11 

A usabilidade de um software é uma das propriedades de qualidade mais 

importantes a serem tratadas no processo de avaliação. A norma ISO/IEC 25010 define  

a usabilidade como a habilidade do produto de software de ser compreendido, ter um 

processo de aprendizado fácil em sua operação, bem como, ser atraente aos seus 

usuários, quando utilizado em  condições específicas. Todavia, mesmo abrangendo 

diversos aspectos de um produto de software, para os autores Väätäjä, Koponen, Roto 

(2009) apenas a especificação ISO/IEC 25010 não é apropriada para avaliar a 

experiência do usuário, visto que seu foco concentra-se na avaliação da qualidade do 

produto de software gerado. 

A norma ISO 9241-11 define a experiência do usuário ou a User eXperience (UX) 

como a percepção e as respostas de um indivíduo participante, resultante do uso ou da 

prematuridade do uso de um produto de software. De acordo com Vermeeren, Law, Roto, 

Obrist, Hoonhout, Väänänen-Vainio-Mattila (2010) a avaliação da experiência do usuário 

explora como o indivíduo se sente após a utilização de um produto, relatando sua  

experiência, a sua afetividade, os elementos significativos e valiosos do uso. 

A ISO 9241-11 busca avaliar a medida pela qual um produto pode ser usado por 

usuários para alcançar objetivos específicos com efetividade, eficiência e satisfação. 

Sendo portanto, possível de mensurar ou descrever o sucesso para a realização de 

determinadas tarefas no software proposto (a usabilidade). Do mesmo modo que, torna-

se possível mensurar ou descrever como o indivíduo se sente e qual a sua satisfação 

em relação ao produto de software utilizado. 

Dessa forma, pode-se compreender que ao avaliar a usabilidade de um software 

os aspectos de eficácia, eficiência e satisfação necessitam ser enfatizados. E, ao avaliar 

a experiência dos usuários (a satisfação), os elementos hedônicos e subjetivos precisam 

a ser considerados. 

4.5.2 Questionário AttrakDiff 

O questionário AttrakDiff42 tem como propósito avaliar a percepção das qualidades 

de produtos ou sistemas  da perspectiva dos usuários. Esse instrumento foi baseado no 

                                            
42 Questionário AttrakDiff na Internet. Disponível em: <http://www.attrakdiff.de/#nutzen>. Acesso em: 24. Ago. 2016. 



116 
 

 

 

modelo de experiência do usuário proposto por Hassenzahl (2004) e tem sido 

amplamente utilizado e recomendado em diferentes pesquisas relacionadas à avaliação 

da experiência do usuário conforme pode ser ver averiguado em Isleifsdottir e Larusdottir 

(2008); Silva (2015); Valentim et al., (2015). Por meio desse é possível analisar os 

aspectos de sua experiência em um contexto aplicado que retrata não apenas aspectos 

pragmáticos, mas também  impressões, reações e sensações de uma determinada 

aplicação. (ISLEIFSDOTTIR e LARUSDOTTIR, 2008); (SCHLEMMER, 2012); 

(ATTRAKDIFF, 2015) e (SILVA, 2015). 

O AttrakDiff, analisa quatro propriedades na avaliação de produtos: Qualidade 

Pragmática (PQ), Qualidade Hedônica ï Estimulo (HQ-S), Qualidade Hedônica ï 

Identidade (HQ-I) e a Atratividade (ATT). O Quadro 12 descreve as quatro características 

desse instrumento avaliativo. A partir da análise dessas propriedades, foi possível ter a 

percepção da experiência de usuário do sistema, bem como, foi  analisar se as 

características presentes na interface foram bem recebidas pelos usuários.  

Quadro 12. Propriedades Avaliadas pelo Questionário AttrakDiff.  

Propriedades  Descrição 

Qualidade Pragmática (PQ) 

Refere-se  ̈usabilidade do produto, ou seja, indica o grau 

usuários estão conseguindo atingir seus objetivos usando 

o produto. 

Qualidade Hedônica ï Estimulo (HQ-S) 

Preocupa-se com o quanto o produto ® inovador, 

interessante, e se tem funções conteúdo, interação e 

estilos de apresentação estimulantes. 

Qualidade Hedônica ï Identidade (HQ-I) 
Indica o quanto o produto em análise permite que o 

usuário se identifique com ele. 

Atratividade (ATT) 
Descreve o valor global do produto baseado na qualidade 

de percepção do usuário. 

Fonte: Adaptado de (SILVA, 2015) e Valentim et al., (2015). 

O questionário AttrakDiff é composto 28 pares de palavras. Esses pares de 

palavras, segundo Schlemmer (2012), são antônimas e tem como propósito que 

simplificar o processo de classificação do produto e permitem ao usuário mensurar o 

quanto um produto torna-se atrativo.  A Figura 20 exibe os pares de palavras por 

propriedades que são utilizados para a avaliação através do instrumento. 
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Figura 20. Pares de Palavras e Escala de Pontuação Associados as Propriedades ao Questionário. 

 
Fonte: O Autor. 

Cada par de palavras está associado ou representa um item do questionário e é 

fundamentado em uma escala com diferencial semântico de 07 (sete) pontos (-3 a 3, 

sendo 0 o ponto neutro). Os pares de palavras usados na escala com diferencial 

semântico e são colocados nos extremos da escala. (VALENTIM et al., 2015). 

Para a condução da avaliação do serviço para o acompanhamento formativo 

proposto nessa pesquisa foram adotadas as recomendações da ISO 9241-11. Isso 

permitiu que, do ponto de vista da usabilidade, fosse possível mensurar ou descrever o 

sucesso para a realização de tarefas propostas. E, da experiência do usuário, mensurar 

ou descrever como os participantes se sentiram e quais foram os aspectos de  satisfação 

em relação ao serviço. 

O Pesquisador e um Observador participaram de todas as fases que consistiram 

todo o procedimento avaliativo e que são descritos nas próximas seções. Sobre o 

Observador é um profissional na área de avaliação de interfaces e em estratégias de 

jogos voltadas a atividades de aprendizagem. Tem graduação em Sistemas de formação 

e é Mestre em Ciência da Computação. Atualmente é estudante de doutoramento nesta 

área. Ambos observaram e anotaram os comentários, dúvidas e erros que foram 

possíveis durante o processo de avaliação. 

4.5.3 Definição do Contexto 

O contexto definido para o desenvolvimento dessa etapa foi dentro do âmbito de 

instituições que ofertam cursos na modalidade a distância ou  que fazem uso de algum 

LMS para suporte a atividades complementares em seus cursos.  

4.5.4 Participantes 

Os participantes envolvidos nesta etapa do desenvolvimento do serviço foram 13 

(treze) entre professores ou tutores imersos ao contexto supracitado.  
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4.5.5 Procedimentos  

Como mencionado anteriormente a avaliação foi conduzida seguindo as 

recomendações da ISO 9241-11 associadas a eficácia, eficiência e satisfação. Os 

procedimentos que foram adotados para a avaliação da usabilidade e da experiência do 

uso do serviço estiveram em consonância as utilizadas por Valentim, Silva e Conte 

(2015).  

4.5.6 Fases de Execução da Avaliação 

Valentim et al., (2015) consideraram em sua avaliação 03 (três) fases de 

execução: i) a expectativa, ii) a execução de tarefas específicas e iii) a avaliação da 

experiência do uso. As fases estão  representadas pela Figura 21. 

Figura 21. Fases de Execução da Avaliação do Serviço. 

 

Fonte: O Autor. 

 Considerando a ISO/IEC 9241-11, os aspectos para a avaliação da usabilidade 

nessa pesquisa foram: eficácia, eficiência e satisfação. O Quadro 3 descreve os critérios 

de medição que foram adotados. 

Quadro 13. Critérios de Medição da Avaliação de Usabilidade e da Experiência de uso 

Medida Critério de Medição Fases Associadas 

Eficácia 

Percentual de objetivos alcançados. 

Fase 02 ï Execução de Tarefas 

Percentual de usuários completando a tarefa 

com sucesso. 

Eficiência 
Tempo gasto pelo usuário para completará 

tarefa com sucesso. 

Satisfação 
Compreende a satisfação do usuário referente 

ao uso de cada ambiente. 

Fase 01 ï Avaliação da Expectativa 

Fase 03 ï  Experiência do Uso 

Fonte: Adaptado de Melo Filho et al., (2014). 
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Fase 01 ï Identificação da Expectativa 

Esta fase teve como objetivo identificar as 

expectativas dos participantes da avaliação do 

serviço proposto. A identificação da expectativa se 

caracterizou como uma fase ï Vide Figura 22 ï  

importante para o registro das impressões de cada 

participante antes do início da execução das tarefas 

que foram propostas, servindo de balizador em todo 

o processo avaliativo. O procedimento adotado 

consistiu num diálogo inicial com cada participante 

sobre como o mesmo percebia o serviço proposto. 

Nesse momento, tanto o pesquisador quanto o 

observador apenas explicaram sobre  a proposta do 

serviço, considerando que o mesmo tivesse uma ferramenta similar em suas atividades 

docentes ou de tutoria. Na sequência, cada participante foi convidado a responder ao 

questionário ï Vide Apêndices VI, VII e VIII ï AttakDiff sobre suas expectativas acerca 

do que foi apresentado.  

Vale salientar que o questionário está disponível online em inglês e alemão. Por 

esta razão foi  decidido que os participantes responderiam todos os itens em um 

formulário manual em português ï Vide Apêndices VI e VIII ï  de modo a evitar reações 

indesejadas dos participantes ao responder o instrumento. 

Fase 02 ï Execução de Tarefas 

É enfatizado por Maguire (2001),  que a 

execução e a análise de tarefas propostas para a 

avaliação tem como objetivo entender tudo que o 

usuário é precisa executar em termos de ações que 

são propostas. A análise da tarefa resultou em um 

entendimento do estado atual do serviço proposto, 

bem como, o fluxo informacional que ele apresenta.  

A Figura 23 mostra a fase de execução das 

tarefas. Por meio das tarefas propostas foi possível a 

compreensão dos caminhos das informações e 

ações que são importantes no serviço, permitindo 

Figura 23 ï Fase 02 ï Execução de 
Tarefas. 

Figura 22. Fase 01 ï Identificação da 
Expectativa 
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averiguar se a especificação das funcionalidades e do design da interfaces estiveram 

aderentes aos objetivos propostos. A seleção das tarefas foi baseada nas principais 

atividades existentes no serviço. Foram propostas 5 (cinco) tarefas ï Vide Quadro 14 ï 

a serem executadas pelos participantes.  

Quadro 14. Avaliação do Serviço ï Tarefas Propostas para Execução. 

Tarefa Descrição Objetivo 

01 Acesso ao Serviço 

Verificar o  acesso ao serviço e realizar processo de 

autorização de importação de informações entre o serviço 

e o LMS. 

02 
Editar Palavras-Chaves para 

Captura de Atividades 

Verificar quais cursos estão associados ao professor e 

tutor e executar o processo de edição das palavras-

chaves para captura da atividade de aprendizagem. 

03 Configurar Captura de Atividades 

Configurar as ações de captura das atividades informais 

de aprendizagem, de acordo com o ambiente pessoal 

selecionado. 

04 
Visualizar Aprendizes 

Acompanhados 

Identificar quais aprendizes possuem incidências de 

atividades capturadas. 

05 Visualizar Atividades Capturadas 
Visualizar quais atividades furoam capturadas conforme 

configuração realizada por meio das Tarefas 01 e 02. 

Fonte: O Autor 

Fase 03 ï Avaliação da Experiência do Uso 

 Esta foi a última fase ï Vide Figura 24 ï do 

processo avaliativo e seu propósito foi registrar qual 

a percepção de cada participante no processo de 

avaliação do serviço após a execução das tarefas 

propostas. Cada participante foi convidado a 

responder novamente o mesmo questionário ï Vide 

Apêndice IX ï  AttakDiff aplicado na Fase 01 ï 

Identificação da Expectativa. 

Por meio dos resultados dessas fase tornou-

se possível averiguar qual a influência que a 

experiência de uso provocou nos participantes, 

principalmente, após a Fase 02 ï Execução de Tarefas. 

Figura 24. Fase 03 ï Experiência de 
Uso. 
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Entrevista com os Participantes 

As entrevistas tiveram como objetivo coletar as impressões de cada participante.  

Essa atividade ocorreu momentos após a finalização da Fase 03 ï Avaliação da 

Experiência do Uso. Optou-se pela realização de entrevistas semiestruturadas seguindo 

as recomendações de Lazar, Feng e Hochheiser (2010) e Benyon (2011). Essas 

consistiram em perguntas abertas onde cada participante foi questionado sobre o serviço 

proposto sob as seguintes perspectivas: identificação das funcionalidades, dificuldades 

de uso e o design do serviço.  Sua condução considerou: a preparação da entrevista, a 

busca do entrevistador em manter  um processo acomodado na busca de informações 

do entrevistado e por fim, a gravação das respostas das perguntas. Cada entrevista foi  

gravada e posteriormente transcrita para análise.  

4.6 Análise e Discussão dos Dados 

A análise dos dados consistiu inicialmente na descrição dos resultados individuais  

da seções que trataram do design do serviço, do desenvolvimento e implementação e 

na avaliação da usabilidade e da experiência de uso. Na sequência, os dados foram 

discutidos e relacionados, permitindo o entendimento dos dados quantitativos e 

qualitativos. O processo iniciou com a análise qualitativa das atividades resultantes no 

processo de design para a seleção das atividades informais de aprendizagem. Esta fase 

também envolveu o processo de refinamento dos requisitos definidos preliminarmente. 

4.7 Considerações Finais 

O  próximo capítulo apresenta e descreve uma proposta  conceitual de um 

serviço para o acompanhamento formativo de atividades informais da aprendizagem. 

Este está baseado na dificuldades  e limitações apresentadas e seguir a orientação de 

integração descrito por Wilson et al. (2007) que considera: i) no reconhecimento das 

limitações e a solidez dos LMS na modalidade do ensino a distância ou por cursos 

desenvolvidos e implementados na modalidade híbrida. ii) pelas possibilidades 

agregadas aos PLE que são suportadas por os mais diferentes dispositivos ou aplicações 

e iii) pela dificuldade natural das instituições, professores e tutores em fornecer uma 

assistência personalizada sobre as atividades informais dos seus aprendizes, 

principalmente em seus processos formativos de avaliação. 
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5 
5 Serviço para o Acompanhamento 

Formativo entre LMS e PLE 
 

Este capítulo tem como objetivo descrever a proposta conceitual do serviço 

para o acompanhamento formativo de atividades informais de aprendizagem. Sua 

concepção é motivada pelas restrições conceituais e de integração existentes nos LMS, 

bem como, as que envolve os PLE. A proposta foi construída baseada na escolha de um 

dos três cenários de integração identificados na literatura. Os requisitos preliminares para 

o serviço que são apresentados foram estabelecidos baseados nas evidências descritas 

nos capítulos anteriores. 

 

5.1 O Conceito de Acompanhamento Formativo 

O termo acompanhamento formativo deriva do conceito da avaliação formativa 

conforme define Bloom, Hastings e Madaus (1983), Black e William (2009), Brookhart 

(2007) e difere do termo ñmonitoring learningñ encontrado na literatura. Apesar de quase 

sin¹nimas, o termo ñmonitoring learningñ sugere a observa­«o de um determinado 

fenômeno, num período de tempo com o objetivo de verificar se as condições 

estabelecidas estão dentro dos padrões almejados conforme, Lam, Keing, McNaught e 

Cheng (2006) e Yatian, Xiaomeng, Yufeng e Tongxiang (2013).  

O termo está consoante com Melo Filho et al. (2014a, 2014b, 2014c) e tem 

como propósito trazer proximidade com o fenômeno a ser observado, no sentido de estar 

junto, de fornecer assistência, de orientar, dar direção, de personalizar este apoio 

durante toda a execução do processo em cursos de formação na modalidade a distância, 
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principalmente na captura e integração de atividades informais de aprendizagem aos 

ambientes formais de aprendizagem. Permitindo, quando possível, que estas atividades 

possam ser incorporadas ao processo formativo de avaliação.  

As evidências oriundas da literatura conforme descritos ao longo dos Capítulos 

2 e 3 permitem considerar que a inserção do serviço proposto entre estes contextos 

educacionais pode contribuir para que o acompanhamento formativo das atividades dos 

aprendizes possa ser executado pelos professores e tutores, permitindo que esses 

possam tomar ações adequadas ou personalizadas durante a realização de uma ou mais 

formações. Além disso, é preciso ressaltar que serviço qualifica, por sua vez, os PLE 

como instrumentos sociais capazes de sondar ou captar informações relevantes ao 

acompanhamento formativo dos aprendizes em atividades relacionadas aos LMS ou fora 

deles.  

Nesta direção, a introdução do serviço como forma de uma integração entre 

LMS e PLE tem como propósito averiguar os fenômenos decorrentes de sua inserção 

entre estes contextos através do acompanhamento formativo. Para tanto, a ideia central 

do serviço é utilizar uma estratégia não-intrusiva para coletar e registrar informações 

sobre os eventos relacionados às atividades de aprendizagem informais dos aprendizes 

em seus PLE. De modo que permita aos aprendizes agirem individualmente, bem como, 

compartilhar experiências e conteúdo de aprendizagem, possam auxiliar e serem 

auxiliados por grupos em atividades. E, principalmente, possa fornecer aos professores 

e tutores subsídios para que o sentido do acompanhamento formativo destas atividades 

seja efetivo.  

A próxima seção apresenta o modelo conceitual proposto para o serviço, os 

pontos que foram premissas para seu desenvolvimento são descritos e o registro de 

oriundos de discussões ao longo do processo são evidenciados.  

5.2 Definição Conceitual para o Serviço para Acompanhamento 

Formativo 

Erl (2009) afirma que um serviço em sua essência deve buscar fornecer uma 

coleção de capacidades, onde estas podem ser agrupadas porque se relacionam a um 

contexto funcional estabelecido pelo mesmo. Sendo assim, a criação de um esquema 

conceitual do serviço foi originada por diversas discussões principalmente na perspectiva 

de garantir o atendimento aos pontos descritos a seguir: 
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1) Permitir que professores e tutores possam selecionar e configurar suas 

preferencias em relação as suas turmas e disciplinas. 

2) As dificuldades relacionadas a interoperabilidade, integração de 

atividades, rastreabilidade, execução de single-sign-on e segurança 

sejam consideradas. 

3) Capturar as informações dos aprendizes quando estes fazem uso das 

mais diferentes ferramentas que constituem seu ambiente pessoal de 

aprendizagem.  

4) A seleção do cenário de integração esteja aderente a proposta do 

serviço. 

5) Fornecer aos professores e tutores indicações de acompanhamento 

das atividades fora dos LMS conforme suas preferências, permitindo 

que estas possam ou não ser integradas ou consideradas no processo 

avaliativo de um curso ou disciplina. 

As Figuras 25 a 32 registram resultados de discussões em diferentes 

momentos sobre a elaboração do esquema conceitual. 

Figura 25. Discussão sobre o Esquema Conceitual 
1. 

 

Fonte: Registro das Anotações do Autor. 

Figura 26.Discussão sobre o Esquema Conceitual 
2. 

 

Fonte: Registro das Anotações do Autor. 
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Figura 27.Discussão sobre o Esquema Conceitual 
3. 

 

Fonte: Registro das Anotações do Autor. 

Figura 28.Discussão sobre o Esquema Conceitual 
4. 

 

 
Fonte: Registro das Anotações do Autor. 

 

Figura 29. Discussão sobre o Esquema Conceitual 5. 

 

Fonte: Registro das Anotações do Autor. 

A denomina­«o ñservi­oò recebeu outras designações durante sua concepção, 

tais como: mecanismo de monitoramento, mecanismo social, modelo de 

acompanhamento, monitoramento de atividades. Contudo, essa denominação tornou-se 

evidente por estar em consonância com a definição de Erl (2009), além do atendimento 

as premissas estabelecidas para o seu desenvolvimento.  

Foram definidos estágios para sua composição cujo propósito é averiguar os 

fenômenos entre os contextos educacionais LMS e PLE, de modo que permita aos 

professores ou tutores ter subsídios ou indicadores para o acompanhamento 

individualizado ou em grupo no processo de avaliação. 
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Figura 30. Discussão sobre o  Esquema 
Conceitual 6 

Fonte: Registro das Anotações do Autor. 

Figura 31. Discussão sobre o Esquema Conceitual 
7 

Fonte: Registro das Anotações do Autor. 

Figura 32. Discussão sobre o Esquema Conceitual 8 

 

Fonte: Registro das Anotações do Autor. 

 

O Esquema Conceitual do serviço para o acompanhamento formativo é 

representado pela Figura 33 e agrega em sua concepção as características conceituais 
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dos LMS e PLE, bem como, as operacionais descritas por Wilson et al., (2007) no 

ñCen§rio 2ò quando se refere à abertura dos LMS na oferta de suporte a 

implementações de especificações de interoperabilidade com os PLE.  

Durante cada discussão documentadas pelas Figuras 25 a 32 que foram 

registradas por meio das orientações e reuniões de pesquisa, um aspecto importante a 

ser evidenciado foi garantir que a percepção sobre os aprendizes, principalmente sobre 

aqueles quem encontram-se em dificuldades no processo de aprendizagem. 

Assegurando a análise em profundidade de suas atividades fora do contexto LMS, 

permitindo que ações sejam tomadas conforme perfil e contexto. O esquema conceitual 

é representado pela Figura 33 e possui três indicações a saber. 

Figura 33. Esquema Conceitual do Serviço para o Acompanhamento Formativo. 

 

Fonte: Melo Filho et al., (2014b, 2014c, 2015). 

As indica­»es ñ1ò e ñ3ò referem-se aos contextos educacionais PLE e LMS. A 

indica­«o ñ1ò trata-se dos ambientes formais de ensino, ou também denominados de 

ambientes institucionais. No cenário proposto, o serviço considera que uma instituição 

possa ter um ou mais LMS em funcionamento. A indica­«o ñ3ò refere-se ao contexto no 
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qual os PLE podem estar inseridos. Nesse caso, são representados pelos recursos da 

web, como também, por mobile devices.  

A indica­«o ñ2ò representa o cen§rio learning analytics para o 

acompanhamento formativo e é composto por 4 (quarto) estágios. Trata-se do cerne do 

serviço e tem a missão de averiguar em profundidade quais informações passarão a ser 

importantes neste processo de captura das atividades informais de aprendizagem. Esses 

elementos são descritos no Quadro 15. 

Quadro 15. Estágios do Serviço de Acompanhamento Formativo. 

Elementos Descrição 

Seleção e Configuração 

Este estágio tem como objetivo permitir ao professor ou 

tutor selecionar e configurar adequadamente quais 

eventos relacionados às atividades dos aprendizes são 

relevantes serem percebidas. 

Cenários PLE 

Refere-se à definição sobre quais elementos e/ou 

tecnologias serão consideradas como PLE do ponto de 

vista do serviço. 

Cenário Learning Analitycs 

Composto por 6 (seis) elementos cujo propósito é: 

selecionar o cenário PLE a ser considerado, sondar e 

capturar as informações relacionadas às atividades dos 

aprendizes, agregar as informações baseadas nas 

defini­»es do est§gio de ñSele­«o e Configura­«oò e 

ser capaz de predizer possíveis futuras ações das 

atividades dos aprendizes, refinar as informações 

obtidas e compartilhar os resultados. 

Indicador de acompanhamento 

 

Tem como propósito fornecer os indicadores de 

acompanhamento, baseado nas seleções prévias 

definidas do est§gio de ñSele­«o e Configura­«oò, de 

modo que o suporte ao acompanhamento formativo 

dos aprendizes possa ser diligenciado. 
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Fonte: Fonte: Melo Filho et al., (2014b, 2014c). 

Baseado nos elementos que compõem o design da arquitetura, os requisitos 

que constituirão o serviço proposto serão especificados. Sua concepção buscou fornecer 

suporte aos elementos destacados no Quadro 7 de modo que estes estejam em 

conformidade ao seu propósito. 

5.3 Requisitos Preliminares do Serviço 

De acordo com Sommmerville (2007), na engenharia de software existem 

quatro atividades consideradas com principais no processo de engenharia de requisitos: 

o Estudo de Viabilidade; a Elicitação e Análise dos Requisitos; a Especificação dos 

Requisitos e a Validação dos Requisitos. Elas não são obrigatoriamente sequenciadas 

visto que durante esse processo, novos requisitos podem emergir tornando-as em 

atividades intercaladas.  

Os requisitos preliminares propostos são oriundos dos estágios que compõe o 

Esquema Conceitual do serviço considerando o problema e a pergunta de pesquisa. 

Além dos pontos a serem refletidos conforme a descrição contida na introdução deste 

projeto. Esses analisam as diferentes possibilidades que podem ser utilizadas para 

atividades de aprendizagem, sendo estas qualificadas como ações desenvolvidas pelos 

aprendizes por meio de ferramentas como: redes sociais, blogs, wikis, compartilhamento 

de documentos, acesso a canais do Youtube e programas específicos em dispositivos 

móveis, conforme descritoï nos cenários de aplicação dos PLEs. 

De um modo geral essas ferramentas são criadas com um conjunto de 

funcionalidades que possibilita o acesso a um aplicativo de software ou plataforma 

baseado na Web. Estas funcionalidades intrínsecas a essas ferramentas são 

denominadas de Application Programming Interface (API). Por meio das APIs, as 

aplicações possuem a habilidade de se comunicar entre si sem conhecimento ou 

intervenção dos usuários. Esse processo de comunicação permite que desenvolvedores 

de uma aplicação específica disponibilize uma API particular, permitindo a outros 

desenvolvedores criarem outras aplicações, utilizando as informações relevantes para 

aumentar o potencial e as funcionalidades de uma aplicação instanciada.  

O Quadro 16 apresenta exemplos de informações que são disponibilizados 

pelas APIs de ferramentas como Facebook, Youtube e Twitter que podem ser utilizadas 
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por desenvolvedores para a concepção e derivação de novas funcionalidades em outros 

contextos. 

Quadro 16. Exemplos de informações disponibilizadas pelas APIs do Facebook, Youtube e Twitter. 

Ferramenta Informações disponibilizadas pelas API 

Facebook 

Informações sobre perfis de usuários 

Eventos selecionados pelo usuários 

Grupos onde os usuários fazem parte  

Páginas curtidas pelo usuários 

Mensagens adicionadas, compartilhadas e curtidas 

Twitter 

Tweets originados 

Tweets curtidos 

Tweets compartilhados 

Tweets retuitados 

Youtube 

Vídeos comentados pelos usuários 

Vídeos marcados com favoritos 

Vídeos compartilhados 

Vídeos curtidos 

Estas informações que são disponibilizadas permitiram que o estudo de 

viabilidade, elicitação e análise até a sua especificação estejam em consonância com o 

objetivo proposto por esta investigação. Os requisitos preliminares foram agrupados 

considerando os elementos especificados no Quadro 8 e as condições pré-estabelecidas 

para sua especificação consideram que: 

i) O usuário professor/tutor estão logados no ambiente LMS.   

ii) O curso ou disciplina em andamento tenha sido previamente 

cadastrado no LMS com todas as possíveis palavras-chaves 

relacionadas ao tema.  

iii) Utilizar as informações oriundas das APIs relacionadas as possíveis 

ações de usuários nesses ambientes. 

Os Quadros 17 a 20 apresentam os respectivos requisitos preliminares 

considerando a identificação do requisito, seu nome, usuário e descrição. 

5.3.1 Requisitos de Seleção e Configuração 

O Quadro 17 apresenta os ñRequisitos de Sele­«o e Configura­«oò cujo 

objetivo é a concepção de uma interface com funcionalidades destinadas aos 
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professores e tutores selecionarem suas preferências sobre a turma ou alunos que se 

deseja acompanhar formativamente. 

Quadro 17. Requisitos de Seleção e Configuração. 

REQUISITO NOME USUÁRIO DESCRIÇÃO 

RF01 Selecionar Turma 
ou Disciplina 

Professor/Tutor O serviço deve permitir o professor selecionar a turma 
que deseja acompanhar. 

RF02 Exibir Turma ou 
Disciplina 

Professor/Tutor O serviço deve exibir a turma selecionada. 

RF03 Identificar Aluno 
Acompanhado 

Professor/Tutor O serviço deve exibir quais alunos permitiram ser 
acompanhados formativamente. 

RF04 Configurar/Filtrar 
Incidências 

Professor/Tutor O serviço deve permitir que seja configurado quais 
tipos de ñpalavras-chavesò sejam contabilizadas. 

RF05 Enviar mensagem Professor/Tutor O serviço deve permitir comunicação através de chat 
ou e-mail com os aprendizes. 

RF06 Configurar Pesos 
das Atividades 

Professor/Tutor O serviço deve permitir a seleção e configuração dos 

pesos das atividades capturadas. 

Fonte:  O Autor. 

5.3.2 Requisitos de Cenário PLE 

O Quadro 18 apresenta os ñRequisitos de Cenário PLEò cujo objetivo é a 

Identificação e coleta das atividades informais de aprendizagem através dos PLE 

selecionados.  

Quadro 18. Requisitos de Cenário PLE 

REQUISITO NOME USUÁRIO DESCRIÇÃO 

RF07 Autorizar 
Acompanhamento 

Aprendiz O cenário PLE deve permitir ao aprendiz ativar ou 

desativar o acompanhamento. 

RF08 Notificar 
Acompanhamento 

Aprendiz O cenário PLE deve notificar os aprendizes que estes 

estão sendo acompanhados 

RF09 Enviar mensagem Aprendiz O cenário PLE deve permitir a comunicação como 

professor ou tutor via chat ou mensagem 
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RF10 Fornecer Informações Aprendiz O cenário PLE deve fornecer informações sobre o 

recurso utilizado pelo aprendiz. 

RF11 Compartilhar Recurso Aprendiz O cenário PLE deve fornecer informações se o recurso 

utilizado foi compartilhado. 

RF12 Marcar como Favorito Aprendiz O cenário PLE deve fornecer informações se ocorreu 

alguma marcação como favorito executada pelo 

aprendiz no recurso. 

RF13 Registrar Anotação Aprendiz O cenário PLE deve fornecer informações se ocorreu 

alguma anotação registrada pelo aprendiz no recurso. 

Fonte:  O Autor. 

5.3.3 Requisitos de Cenário Learning Analitycs 

O Quadro 19 apresenta os ñRequisitos de Cenário Learning Analitycsò cujo 

objetivo é analisar em profundidade as atividades informais através dos cenários PLE 

que serão tratadas, refinadas e consideradas de acordo com a seleção inicial. 

Quadro 19. Requisitos de Cenário Learning Analitycs. 

REQUISITO DESCRIÇÃO USUÁRIO DESCRIÇÃO 

RF14 Selecionar Atividades  Serviço O serviço selecionará as atividades executadas pelos 

aprendizes que permitiram ser acompanhados 

formativamente baseado na seleção definida. Vide 

RF04 - Configurar/Filtrar Incidências. 

RF15 Capturar Atividades Serviço O serviço capturará as atividades informais baseadas 

nas ações dos aprendizes nas informações contidas 

nos cenários PLE.  Vide Requisitos RF08 ï RF09 ï 

RF10 ï RF11 ï RF12. 

RF16 Agregar Atividades Serviço O serviço agregará as atividades de aprendizagem, 

classificando-as em categorias. 

RF17 Predizer Atividades Serviço O serviço poderá predizer as possíveis futuras 

atividades realizadas pelos aprendizes. 
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RF18 Refinar Atividades Serviço O serviço refinará as atividades baseadas na seleção 

do que se deseja acompanhar. 

RF19 Compartilhar Atividades Serviço O serviço formatará as informações de captura 

conforme seleção e compartilhará para o LMS 

conforme requisição dos professores/tutores. 

Fonte: O Autor 

5.3.4 Requisitos de Indicador de Acompanhamento 

O Quadro 20 apresenta os ñRequisitos de Indicador de Acompanhamentoò cujo 

objetivo é apresentar os resultados da seleção definidas nos requisitos de seleção e 

configuração, permitindo ao professor e tutor diligenciar ações de acompanhamento 

juntos aos aprendizes, bem como, considerar a incorporação das atividades informais no 

processo formativo de avaliação no LMS. 

Quadro 20. Indicador de Acompanhamento. 

REQUISITO NOME USUÁRIO DESCRIÇÃO 

RF20 Contabilizar Alunos 
Acompanhados 

Professor/
Tutor 

O serviço deve contabilizar e exibir a quantidade de 

aprendizes acompanhados. 

RF21 Contabilizar Mensagens Professor/
Tutor 

O serviço deve contabilizar e exibir a quantidade de 

comunicação com cada aprendiz. 

RF22 Contabilizar 
Compartilhamento 

Professor/
Tutor 

O serviço deve contabilizar e exibir a quantidade de 

compartilhamento realizadas pelos aprendizes. 

RF23 Contabilizar Marcação como 
Favorito 

Professor/
Tutor 

O serviço deve contabilizar e exibir a quantidade de 

marcações como favorito foram realizadas pelos 

aprendizes. 

RF24 Contabilizar Registro de 
Anotação 

Professor/
Tutor 

O serviço deve contabilizar e exibir a quantidade de 

anotações foram realizadas pelos aprendizes. 

RF25 Exibir Registro de Anotação Professor/
Tutor 

O serviço deve exibir o registro das anotações foram 

realizadas pelos aprendizes no recurso. 

RF26 Incorporar Atividade no LMS Professor/
Tutor 

O serviço deve oferecer a possibilidade de o 

professor/tutor considerar a incorporação da 

atividade no processo formativo de avaliação no 

LMS. 

Fonte: O Autor 
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5.4 Considerações Finais 

O propósito deste capítulo foi descrever a concepção do serviço para o 

acompanhamento formativo de atividades informais que permitam ser incorporadas nos 

contextos do tipo LMS e PLE de modo a fornecer um suporte adequado ao processo 

formativo de avaliação aos usuários aprendizes.  

O conceito de acompanhamento formativo foi definido de modo a delimitar o 

fenômeno a ser investigado. O Esquema Conceitual representado é o resultado das 

evidências identificadas na literatura, principalmente na realidade presente nos cursos 

que utilizam ambientes LMS como suporte de atividades de aprendizagem. A 

especificação do Esquema Conceitual baseou-se nas evidências apresentadas pelos 

autores ao longo desse documento considerando dificuldades ou inadequações 

existentes entre a integração dos LMS e PLE, bem como, os possíveis cenários entre 

esses dois contextos.   

Sobre o desenvolvimento do modelo conceitual, é preciso registrar que  

diversas foram as oportunidades de discussão e reflexão com a comunidade científica. 

Por meio dos artigos que foram publicados nas conferências que tratam desse tema, 

buscou-se o tratamento em profundidade do problema de pesquisa a ser investigado e 

a garantia do prosseguimento das atividades associadas a proposta de desenvolvimento 

do serviço entre esses contextos. Todas as oportunidades foram enriquecedoras e 

essenciais para que o Esquema Conceitual pudesse ser aprimorado e validado. Além 

disso, é importante ratificar discussões representadas atestam o amadurecimento 

contínuo do Esquema Conceitual proposto. Isso pode ser corroborado através das 

publicações sobre o tema, em periódicos, conferências e projetos desenvolvidos que 

encontram-se descritos  no Apêndice XI desta tese. 

Em relação aos requisitos preliminares estabelecidos, estes são oriundos das 

evidências mencionadas por meio literatura, pela identificação do uso massivo de 

ferramentas sociais, tais como: Youtube, Facebook, Blogs entre outras, bem como, do 

seu enquadramento ao propósito descrito em cada etapa do modelo conceitual. É fato 

que as funcionalidades intrínsecas das APIs a essas ferramentas permitem coletar uma 

gama enriquecida de ações dos seus usuários. Essas ações podem caracterizar 

possíveis atividades de aprendizagem fora dos ambientes formais de aprendizagem. 

Além disso, os requisitos preliminares descritos não consideraram nenhum ambiente 

LMS ou PLE especificamente.  
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Considerando que os requisitos preliminares caracterizam uma situação 

transitória  sobre a proposição do serviço e de modo a avançar no desenvolvimento 

dessa pesquisa.  
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Capítulo  

6 
6 Resultados 

 
Neste capítulo são apresentados os resultados oriundos do método aplicado 

conforme descrição contida nos Capítulo 4. A descrição tem início com os resultados da 

primeira etapa denominada de ñDesign do Serviçoò onde foi utilizada a abordagem 

interdisciplinar baseada no paradigma do design thinking de serviços especificadas por 

Stickdorm e Scheider (2014) para a concepção do serviço de acompanhamento 

formativo. os resultados dessa etapa são apresentados conforme sua  especificação. Na 

sequência são descritos os resultados da etapa de avaliação da usabilidade e da 

avaliação da experiência do usuários que teve como propósito avaliar o serviço proposto. 

 

6.1 Introdução 

Conforme descrito no capítulo anterior o método foi constituído por três etapas a 

saber: i) o design do serviço de acompanhamento formativo, ii) desenvolvimento e 

implementação do serviço, e pela iii) a avaliação da usabilidade e da experiência de uso. 

A descrição dos resultados obtidos nas etapas que formaram o procedimento 

metodológico foram descritos de acordo com a ordem cronológica estabelecida e pelo 

desencadear  dos acontecimentos que os constituíram. 

Cabe destacar que os resultados foram apresentados seguindo as 

recomendações de Malheiros (2011) e Costa (2014). Estes foram cautelosamente  

preparados de modo que os resultados pudessem ser descritos detalhadamente, 

estando portanto, consoante ao delineamento metodológico que foi  especificado para 

do desenvolvimento do serviço. 
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6.2    Etapa 01 ï Uso da Abordagem Design Thinking de Serviços 

Conforme descrito no Capítulo 4, a abordagem de  Thinking de Serviços de 

(STICKDORM e SCHEIDER, 2014) foi utilizada no processo de desenvolvimento do 

serviço. Composta por 04 (quatro) atividades: a exploração, a criação, a reflexão e a 

implementação. Cada atividade foi conduzida com o objetivo de levantar e de clarificar 

todas as informações relacionadas ao desenvolvimento do serviço.  A Figura 34 

apresenta os resultados provenientes de cada atividade sob a qual a abordagem foi 

conduzida. 

Figura 34. Resumo dos Resultados por Etapa do Design Thinking de Serviços. 

 

Fonte: O Autor. 

Conforme descrito pelo autor, muitas vezes ação relacionada  a uma atividade 

específica necessitou ser cíclica, visto que, em alguns casos, mais de uma iteração 

tornou-se indispensável para atingir com clareza os resultados alcançados e permitir que 

as próximas atividades pudessem ser inicializadas. 

6.2.1 Exploração 

As atividades relacionadas a ñExploraçãoò tiveram como objetivo definir sobre 

quais instituições participariam no desenvolvimento do serviço. Nesse sentido, conseguir 
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um entendimento intenso a partir da perspectiva dos envolvidos foi  priorizado. Isso 

facilitou a compreensão do fenômeno existentes nas atividades de ensino suportadas 

por LMS, destacando problemas, necessidades, motivações e expectativas. 

Desde a especificação da proposta metodológica foi definido que  as instituições 

participantes seriam aquelas que ofertam cursos na modalidade a distância 

credenciadas ao Ministério da Educação do Brasil. As instituições IFPE ï Instituto 

Federal de Pernambuco e o Instituto Federal do Sudoeste de Minas Gerais ï Campus 

Barbacena foram as instituições definidas como contexto preliminar da atividade de 

exploração nesta pesquisa. 

Ao revisar os itens e objetivos que compuseram os questionários foi  

compreendido que seria importante nessa etapa exploratória capturar as mais diversas 

opiniões. Isso permitiria ao pesquisador identificar novos pontos de vista sobre o tema, 

bem como, evitar a conveniência do acesso facilitado do mesmo às instituições 

inicialmente definidas.  Desse modo, a quantidade de instituições participantes foi 

aumentada, contudo, o tipo de participante permaneceu o mesmo (professores, tutores 

e aprendizes) de cursos a distância dos diferentes níveis de ensino. 

Uma vez finalizada essa definição, as ações subsequentes estiveram centradas 

na identificação das atividades informais sob o ponto de vista do universo participante. 

As ações foram direcionadas sobre quais procedimentos seriam diligenciados para a 

aplicação dos questionários.  

De forma a minimizar possíveis contratempos sobre os questionários, antes de 

aplicá-los a um número maior de respondentes, foi utilizado um teste piloto. Esta ação 

permitiu ao pesquisador ter uma compreensão sobre o instrumento no que tange as  

perspectivas da confiabilidade e de validade de conteúdo.  Da confiabilidade no que 

tange a proximidade dos resultados de modo que sua aplicação não cause muitos ruídos. 

Em relação aos aspectos de validade de conteúdo a avaliação busca averiguar se os 

itens propostos estão consoantes e contemplam os objetivos que os questionários se 

propõem. Os resultados referentes ao teste piloto podem ser averiguados no Apêndice 

III. 

6.2.2 Criação 

A etapa de ñCria­«oò tem como foco principal examinar ao máximo as informações 

capturadas antes de diligenciar quaisquer ações sobre seu desenvolvimento, avaliando 
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opiniões e considerações capturadas da atividade exploratória. Esta etapa aborda sobre 

o estágio primário do processo iterativo e está intimamente relacionada a atividade de 

reflexão especificada pela abordagem do design thinking de serviços. 

Considerando o Esquema Conceitual proposto no Capítulo 5, o refinamento do 

questionário para a identificação sobre qual atividades informais de aprendizagem 

seriam indicadas pelos respondentes na etapa exploratória. Esta etapa é caracterizada 

pelo definição das atividades fora dos LMS mais frequentemente percebidas por 

professores tutores e aprendizes com a reaplicação dos questionários ajustados a um 

número maior de participantes. Os resultados referentes aos questionários aplicados a 

professores, tutores e aprendizes podem ser averiguados no Apêndice IV. 

6.2.3 Reflexão 

Dando prosseguimento ao processo, a etapa de ñReflex«oò teve como desafio 

averiguar todas as informações advindas desde a concepção do Esquema Conceitual do 

serviço, a geração preliminar dos requisitos, os resultados dos questionários tanto na 

fase piloto quanto na fase seguinte com questionário validado. As ações diligenciadas 

durante essa etapa garantiram a evolução  e o desenvolvimento do serviço. Todas as 

unidades de entrada para a continuidade do desenvolvimento do serviço foram 

revisitados de modo que fosse possível refletir sobre os procedimentos posteriores para 

o avanço do mesmo. Esse partiu do princípio do propósito geral que motivou o 

desenvolvimento dessa pesquisa que é a incorporação da percepção sobre as atividades 

informais pudessem ser integradas as atividades formais de ensino sob o ponto de vista 

do professor ou tutor. 

O processo de reflexão iniciou  com a definição do LMS que seria utilizado no 

contexto dessa pesquisa. Dentre os ambientes candidatos, o LMS Openredu foi o 

escolhido para o desenvolvimento, integrando-o com o serviço proposto nessa pesquisa. 

As razões que motivaram sua escolha estiveram associadas a sua arquitetura modular 

sob a qual o LMS foi desenvolvido, permitindo que o processo de comunicação entre os 

requisitos preliminarmente estabelecidos com sua arquitetura fossem aderentes a sua 

implementação. Os ambientes Amadeus LMS e Moodle foram abdicados da seleção 

devido aos seguintes fatores que são destacados a seguir.  

Sobre o Amadeus LMS, a atual versão disponível no Portal do Software Público 

Brasileiro (PSPB) não suporta adequadamente comunicações via API que são 

indispensáveis para a implementação do serviço. Uma possível readequação para a 
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implementação do serviço comprometeria o desenvolvimento da pesquisa sem garantias 

de efetividade.  Atualmente, o Amadeus LMS encontra-se em fase de reformulação de 

todo o seu código e uma nova versão do ambiente deverá ser lançada brevemente com 

uma arquitetura aderente a interoperar com o serviço proposto. 

Apesar do LMS Moodle possuir inúmeras soluções de integração em com 

diferentes objetivos educacionais e administrativos, dois pontos foram preponderantes 

para que o ambiente não fosse escolhido. O primeiro esteve relacionado a estabilidade 

que as atuais versões possuem e que qualquer alteração mínima poderia provocar uma 

alta carga de trabalho devido ao alto grau de complexidade de sua arquitetura. O 

segundo esteve associado as instituições candidatas para a avaliação, nenhuma delas 

se mostraram  favoráveis a implementação do serviço, bem como, a possíveis ajustes 

nos ambientes que atualmente funcionam seus cursos. 

Sendo assim, uma vez definido o ambiente LMS e considerando que o objetivo 

principal da aplicação dos questionários  que foi a identificação das atividades informais 

de aprendizagem por meio das  ferramentas frequentemente utilizadas pelos aprendizes 

fora dos LMS. Os resultados da aplicação dos questionários, mostraram que o Youtube, 

o Facebook e os Blogs foram as ferramentas elegidas pelos respondentes.  A partir 

desse cenário e antes de se tomar uma decisão definitiva sobre o assunto, foram 

realizadas consultas preliminares aos sites das API´s oficiais das três ferramentas 

Youtube43, Facebook44 e Blogs45 com o propósito de certificar se as respectivas poderiam 

fornecer as informações sobre ações de usuários.  

Prioritariamente, foi verificado se as APIs forneciam o acesso as ações 

relacionadas aos comentários, as curtidas, os favoritos e os compartilhamentos gerados 

pelos aprendizes. Uma vez confirmado a viabilidade, foi definido que a primeira 

ferramenta que seria escolhida para que o serviço pudesse evoluir no desenvolvimento 

do serviço de captura seria o Youtube, por essa ter sido, entre todas, a mais selecionada. 

Conforme descrito no Capítulo 4, os requisitos preliminares foram concebidos 

considerando diversos aspectos. Apesar disso, antes do início do processo de 

prototipação, foi realizado um refinamento desses de modo a garantir que o processo de 

concepção dos protótipos estivessem consoantes ao propósito do serviço. Considerando 

                                            
43 Youtube Data API. Disponível em: <https://developers.google.com/youtube/v3/getting-started>. Acesso em: 23 set. 2016.  
44 Facebook for Developers. Disponível em: <https://developers.facebook.com/>. Acesso em: 23 set. 2016. 
45 Blogger API.  Disponível em:< https://developers.google.com/blogger/docs/3.0/using>. Acesso em: 23 set. 2016. 



141 
 

 

 

que o ambiente LMS  escolhido foi o Openredu, uma ação diligenciada foi manter contato 

com os membros da comunidade de modo que pudessem fornecer auxílio necessário a 

esse processo de integração que o serviço requer e, consequentemente, apoiar no 

refinamento dos requisitos do serviço. 

Esse processo contou com a participação do líder técnico da comunidade e dois 

colaboradores.  A avaliação dos requisitos considerou uma premissa sugerida pela 

comunidade sobre o ambiente. A premissa foi que os requisitos selecionados como finais 

deveriam considerar a mínima intervenção no LMS, visto que, quaisquer intervenções no 

ambiente implicaria em uma cadeia de mudanças e atualizações. Eles enfatizaram que 

seriam muito relevante que a integração do serviço proposto considerasse as 

possibilidades que a API do Openredu pode fornecer. 

A avaliação foi  dividida em quatro momentos, seguindo a mesma formação da 

especificação preliminar dos requisitos: i) Seleção e Configuração, ii) Cenário PLE, ii) 

Cenário Learning Analitycs e iv) Indicador de Acompanhamento. Os resultados estão 

agrupados e são apresentados pelos Quadros 21 a 24. 

Quadro 21. Avaliação dos Requisitos Preliminares ï Seleção e Configuração. 

REQUISITO NOME USUÁRIO 
AVALIAÇÃO 

PERMANECE NÃO PERMANECE 

RF01 Selecionar Turma ou Disciplina Professor/Tutor X 
 

RF02 Exibir Turma ou Disciplina Professor/Tutor X 
 

RF03 Identificar Aluno Acompanhado Professor/Tutor X 
 

RF04 Configurar/Filtrar Incidências Professor/Tutor X 
 

RF05 Enviar mensagem Professor/Tutor  
X 

RF06 Configurar Pesos das Atividades Professor/Tutor  
X 

Fonte: O Autor. 

 
Quadro 22. Avaliação dos Requisitos Preliminares ï Cenário PLE. 

REQUISITO NOME USUÁRIO 
AVALIAÇÃO 

PERMANECE NÃO PERMANECE 

RF07 Autorizar Acompanhamento Aprendiz X 
 

RF08 Notificar Acompanhamento Aprendiz X 
 

RF09 Enviar mensagem Aprendiz  
X 

RF10 Fornecer Informações Aprendiz  
X 

RF11 Compartilhar Recurso Aprendiz X 
 

RF12 Marcar como Favorito Aprendiz X 
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RF13 Registrar Anotação Aprendiz  X 

Fonte: O Autor. 

 
Quadro 23. Avaliação dos Requisitos Preliminares ï Cenário Learning Analitycs. 

REQUISITO NOME USUÁRIO 
AVALIAÇÃO 

PERMANECE NÃO PERMANECE 

RF14 Selecionar Atividades  Serviço X 
 

RF15 Capturar Atividades Serviço X 
 

RF16 Agregar Atividades Serviço X 
 

RF17 Predizer Atividades Serviço  
X 

RF18 Refinar Atividades Serviço X 
 

RF19 Compartilhar Atividades Serviço  
X 

Fonte: O Autor. 

Quadro 24. Avaliação dos Requisitos Preliminares ï Indicador de Acompanhamento. 

REQUISITO NOME USUÁRIO 
AVALIAÇÃO 

PERMANECE NÃO PERMANECE 

RF20 Contabilizar Alunos Acompanhados Professor/Tutor X  

RF21 Contabilizar Mensagens Professor/Tutor X  

RF22 Contabilizar Compartilhamento Professor/Tutor X  

RF23 Contabilizar Marcação como Favorito Professor/Tutor X  

RF24 Contabilizar Registro de Anotação Professor/Tutor  X 

RF25 Exibir Registro de Anotação Professor/Tutor  X 

RF26 Incorporar Atividade no LMS Professor/Tutor  X 

Fonte: O Autor. 

Seguindo a premissa adotada pela comunidade Openredu, o resultado final das 

avaliações permitiu refinar os requisitos preliminares extinguindo 10 (dez) desses 

considerados impactantes e não prioritários na geração dos protótipos e no 

desenvolvimento do serviço. Dessa forma, os 26 (vinte e seis) requisitos preliminares, 

foram reduzidos para 16 (dezesseis) requisitos. Nesta direção, foi dado o início do 

processo de prototipação das interfaces do serviço que consistiu em duas rodadas: uma 

em papel e outra utilizando uma ferramenta específica de desenvolvimento de protótipos, 

conforme descrito no método utilizado.  

Foram gerados 06 protótipos  em papel e são apresentados alguns desses por 

meio das Figuras 35 e 36. Todas as versões geradas nessa fase estão contidas no 

Apêndice V. A primeira rodada consistiu basicamente em concepções iniciais (ideações) 

materializadas em papel sobre o serviço. Nessa rodada os protótipos foram construídos 
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sob a perspectiva de como seria realizada as seguintes ações: o processo de captura, a 

seleção dos serviços a serem capturados, o processo de exibição e autorização aos 

diversos PLE e LMS, além de questões relacionadas  a  privacidade. Nesse momento, 

os requisitos serviram de suporte para a geração  dessas versões.  

Figura 35. Protótipos Iniciais 01 ï Ideação. 

 

Fonte: O Autor 

 

Figura 36. Protótipos Iniciais 02 ï Ideação. 
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Fonte: O Autor. 

Desse modo, uma segunda rodada de geração de protótipos foi iniciada. Nesse 

momento, uma  nova interação  com a Comunidade do Openredu foi realizado para 

verificar quais os caminhos seriam importantes e aderentes a concepção dos protótipos 

com o ambiente. O registro desse momento pode ser visto por meio das Figuras 37 e 38. 

Figura 37. Registro do Pesquisador 01. 

 

Fonte: O Autor. 

 

Figura 38. Registro do Pesquisador 02.  
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Fonte: O Autor. 

Durante a discussão, foi levantado pontos  importantes para a concepção dos 

protótipos. O primeiro ponto esteve relacionado a independência do serviço em relação 

a qualquer LMS. Para tanto, os membros da comunidade alertaram da importância desse 

ponto como muito relevante, visto que, qualquer dependência que pudesse ser gerada 

com o Openredu poderia vir a comprometer a conexão simultânea com outros LMS no 

processo de captura. Sendo assim, foi sugerido que o serviço fosse dimensionado de 

forma independente e que o seu acesso pudesse ser viabilizado por diferentes 

possibilidades de conexão com outros LMS.  

Após a conclusão desses, foi percebido que a prototipagem em papel apesar de 

incorporar uma boa parte dos requisitos iniciais do serviço, não estava refletindo 

claramente a uma situação mais completa sob a qual o serviço se propõe. Por esta razão, 

foi utilizada a ferramenta de geração de protótipos Balsamiq que serviu como instrumento 

apoiador para a geração de todos os contextos que envolve o serviço. 

Até essa fase de desenvolvimento, o acesso ao serviço de acompanhamento 

estaria incorporado ao Openredu, evitando que um novo login fosse realizado. Como 

essa sugestão mostrou-se pertinente e, nesse momento, um requisito adicional ñLogin 

do Servi­oò foi especificado. Impende mencionar que esses fatos nortearam a 

continuidade do processo de concepção, permitindo que novos protótipos pudessem ser 

criados e os concebidos em papel fossem revistos. 

Seguindo essas recomendações, a segunda rodada para geração dos protótipos 

foi  iniciada e estes são apresentados primeiramente por meio das Figuras 39 e 40 os 

protótipos para o acesso ao serviço. Sua construção procurou deixar a proposta de 

acesso ao serviço independente seja para o professor ou tutor, além de permitir que 

serviço de acompanhamento faça uso de sua conta no LMS destino de modo a facilitar 

a busca das informações referentes ao curso ou disciplina em andamento. 
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Figura 39. Protótipo 01 ï Tela de Login 01. 

 

Fonte: O Autor. 

 

Figura 40. Protótipo 02 ï Tela de Login 02 - Autorização.  

 

Fonte: O Autor. 

Outro ponto importante que foi tratado com a comunidade Openredu esteve 

relacionado ao processo de captura das atividades de aprendizagem e sobre as formas 

de exibição dos aprendizes no serviço. Diversas foram as possibilidades para a definição 

da implementação dessas atividades e como caracterizá-la no protótipo.  

O Openredu possui uma característica nativa quando um curso é criado. Este em 

sua criação permite que seja introduzido em campos específicos palavras-chaves 

relacionados ao tema do curso corrente. A estratégia de utilizar palavras-chaves como 
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um recurso de captura de atividades, mostrou-se viável e implementável pela 

comunidade do ambiente.  

Todavia, uma particularidade passou a ser considerada  nesse processo, visto 

que  no ambiente o gerenciamento do curso é feito apenas pelo professor, o tutor fica 

impossibilitado de fazer quaisquer alterações. A Figura 41 registrou esse momento de 

discussão sobre esses pontos considerados como relevantes no desenvolvimento da 

proposta dos protótipos.  

Figura 41. Registro do Pesquisador 03. 

 

Fonte: O Autor. 

As Figuras 42 e 43, apresentam  os protótipos das interfaces iniciais a serem 

exibidas após o login no serviço. A Figura 42 apresenta as informações sobre as turmas 

existentes para o professor ou as que possui um tutor associado que podem ser 

acompanhadas.  
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Figura 42. Protótipo 03 ï Turmas Disponíveis para Acompanhamento. 

 

Fonte: O Autor. 

O protótipo simula a possiblidade que o professor possa ter opções de 

configuração de captura de atividades de aprendizagem, seja na configuração sobre das 

ações dos aprendizes, seja na especificação do tipo do conteúdo relacionado a disciplina 

em execução. A Figura 43, apresenta a turma selecionada pelo professor ou tutor, por 

meio do protótipo é possível perceber que além da exibição de todos os aprendizes por 

turma, o protótipo da interface permite que o professor ou o tutor perceba quais alunos 

possuem notificações de atividades de aprendizagem capturadas pelo serviço. 

Figura 43. Protótipo 04 ï Visualizar Turma. 

 

Fonte: O Autor. 

Em relação ao processo de captura das atividades informais cujos protótipos são 

representados pelas Figuras 44 e 45.  É importante destacar que foi considerado para 

sua concepção, a importação das palavras-chaves do ambiente para o serviço, além 

disso, oferecendo a possibilidade de modificar ou excluir essas.  
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Figura 44. Protótipo 05 ï Configurando Captura 01. 

 

Fonte: O Autor. 

O protótipo representado pela Figura 45 exemplifica a importação das palavras-

chaves de um curso hipotético de ñProgramação a Objetoò existente no Openredu que 

foram importadas para o Serviço. No exemplo, as palavras-chaves importadas foram: 

ñPrograma­«oò, ñHeran­aò, ñPolimorfismoò e ñJavaò.  

Uma vez importada, o protótipo proposto permite que nesse momento, tanto o 

professor quanto o tutor possam modificá-las ou exclui-las caso desejem. Entretanto, 

caso o professor ou tutor  entendam que as palavras-chaves importadas no Openredu 

sejam insuficientes, o protótipo proposto permite ainda acrescentar outras palavras-

chaves além daquelas importadas pelo serviço ï Vide Figura 45. 

Figura 45. Protótipo 06 ï Configurando Captura 02. 

 

Fonte: O Autor. 

O resultado dos questionários na etapa de exploração e criação sinalizou que o 

Youtube, o Facebook e os Blogs foram as ferramentas mais indicadas pelos 

respondentes como instrumentos de realização de atividades de aprendizagem fora dos 
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LMS.  Contudo, durante o processo de concepção dos protótipos das interfaces, foram 

priorizados o design da captura apenas do Youtube e do Facebook ï Vide Figuras 46 e 

47 ï tendo em vista que as ações a serem capturadas nessas ferramentas possuem 

similaridades.  

Figura 46. Protótipo 07 ï Configurando Youtube.  

 

Fonte: O Autor. 

 

Figura 47. Protótipo 08 ï Configurando Facebook. 

 

Fonte: O Autor. 

Além disso, durante o processo, foi percebido que a ferramenta Twitter, apesar de 

pouco indicada nos questionários, possui as mesmas similaridades relacionadas às 

ações de atividades de aprendizagem como as outras duas. Por esta razão, no protótipo 
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da interface foi incorporado as funcionalidades referentes a essa ferramenta, conforme 

pode ser constatado por meio da Figura 48. 

Figura 48. Protótipo  09 ï Configurando Twitter. 

 

Fonte: O Autor. 

Dando continuidade  ao processo de design dos protótipos das interfaces, os 

próximos protótipos estiveram relacionados como os professores e tutores visualizariam 

as atividades capturadas. As Figuras 49 e 50 exibem os protótipos das interfaces 

produzidas para as atividades de aprendizagem capturadas, bem como, o painel de 

visualização por aluno  de cada atividade no Youtube respectivamente. O protótipo 

concentra os contextos das ferramentas Youtube, Facebook e Twitter e propõe a sua 

mudança conforme a seleção que professor ou tutor realizou previamente no contexto 

de configuração. 

Figura 49. Protótipo 10 ï Visualizando Atividades Selecionada 

 

Fonte: O Autor; 
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Figura 50. Protótipo 11 ï Visualizando todas as Atividades Capturadas. 

 

Fonte: O Autor. 

Nesse momento, todos os protótipos relacionados ao serviço e destinados aos 

professores ou tutores foram concebidos. A seguir, conforme apresenta as Figuras 51 a 

57 exibem os protótipos destinado aos aprendizes autorizarem ser acompanhados. A 

perspectiva do ato de acompanhar os aprendizes para a concepção dos protótipos, 

priorizou a conservação da privacidade dos aprendizes e a decisão sobre o ato de 

acompanhá-los deve ser decidido pelo mesmo. 

A sugestão de concepção do protótipo considerou que as ações dos aprendizes 

na interação com o serviço de acompanhamento deveria ser a mínima possível, apenas 

garantindo aos mesmos a autonomia em decidir serem ou não acompanhados. Além de 

garantir ao professor ou tutor possíveis futuros questionamentos sobre suas ações de 

acompanhamento dos mesmos. Todavia, algumas considerações foram avaliadas, 

principalmente as relacionadas como os aprendizes estariam cientes da existência das 

disciplinas a serem acompanhadas.  

Para viabilizar esse cenário, mais uma vez foi verificado no Openredu junto a sua 

comunidade como tal procedimento poderia ser incorporado para a interoperabilidade 

com o serviço. Constatou-se que o LMS dispõe de um banco de mensagens padrão para 

funções específicas de uso nativo do ambiente. Nesse sentido, a prototipação das 

interfaces considerou  o incremento no banco de mensagens no LMS para informar ao 

aprendiz que existem disciplinas ou cursos disponíveis para acompanhamento, bem 

como, ao professor ou tutor que os alunos autorizaram ser acompanhados. 
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A Figura 51 representa o exemplo da mensagem padrão gerada pelo LMS e 

postada no mural do ambiente: ñA disciplina de Orientação a Objeto  está sendo 

acompanhada pelo Professor Ivanildo Melo. Caso deseje ser acompanhado, acesse a 

aba acompanhamento em "Meus Ambientes" a ser postada no mural  de mensagens do 

Openredu após o professor ou tutor confirma o acompanhamento do serviço. 

Figura 51. Protótipo 12 ï Mensagem Padrão no LMS para ser Exibida aos Aprendizes Acompanhadas. ï 
Versão 01. 

 
Fonte: O Autor. 

Um ponto discutido exaustivamente com a comunidade Openredu esteve 

relacionado a cria­«o de uma ñnova abaò no contexto ñMeus Ambientesò do LMS para 

que os aprendizes possam, após serem notificados que existem disciplinas a serem 

acompanhadas, e assim, possam conduzir sua decisão isso.  

Os protótipos iniciais representados pelas Figuras 52 e 53 mostram a proposta da 

inclus«o de uma ñnova abaò  no contexto ñMeu Ambienteò na atual interface do LMS. A 

Figura 52 exibe, em forma de exemplo, as disciplinas disponíveis para acompanhamento 

e a Figura 53 apresenta as orientações aos aprendizes sobre a ação de confirmar a sua  

seleção. 
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Figura 52. Protótipo 13 ï Interface para o Aprendiz Autorizar ser Acompanhado ï Versão 01. 

 

Fonte: O Autor. 

Figura 53. Protótipo 14 ï Interface para o Aprendiz Selecionar a Disciplina ï Versão 01. 

 

Fonte: O Autor. 

Entretanto, durante o processo as propostas dos protótipos representados pelas 

Figuras 52 e 53 foram revistos novamente junto à Comunidade do Openredu. 

Consensualmente foi percebido que seria interessante para os aprendizes definirem por 

meio de qual ferramenta os mesmos desejariam ser acompanhados.   

Assim, duas novas versões de protótipos foram concebidos, conforme pode ser 

averiguado por meio das Figuras 54 e 55. O objetivo dessa nova versão foi permitir aos 

aprendizes ter a autonomia em decidirem por quais ferramentas seriam interessantes 

para os mesmos serem acompanhados. 
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Figura 54. Protótipo 15 ï Interface para o Aprendiz Autorizar ser Acompanhado ï Versão 02 

 

Fonte: O Autor. 

Figura 55. Protótipo 16 ï Interface para o Aprendiz Selecionar a Disciplina ï Versão 02 

 

Fonte: O Autor. 

Em ambas versões foram consideradas que após os aprendizes confirmarem que 

desejam ser acompanhados, tanto o professor quanto o tutor seriam notificados pelo 

LMS. Para tanto, a  interface do ambiente não sofre alteração, apenas a mensagem seria 

acrescentada em seu banco de mensagens conforme  apresenta a Figura 97.  
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Figura 56. Protótipo 17 ï Mensagem Padrão no LMS para ser Exibida ao Professor ou Tutor. 

 
Fonte: O Autor. 

Dessa forma, a geração dos protótipos para o serviço foram concedidos 

considerando todos os aspectos da concepção, dos requisitos, das etapas de exploração 

e criação do design de serviços. As interações com a comunidade do Openredu 

permitiram que os protótipos gerados estivessem alinhados com as especificações que 

o serviço para acompanhamento se propõe. 

Antes de especificar o documento de caso de uso do serviço, uma última rodada 

de interação com a comunidade foi realizada e teve como propósito rever os protótipos 

concebidos, reavaliando suas características e viabilidades antes da avaliação. O 

processo de revisão buscou verificar se os requisitos estavam sendo atendidos e se as 

premissas destacadas pelos mesmo sobre o ambiente estavam alinhadas. 

Mais uma vez os protótipos 15 e 16 (Figuras 54 e 55) voltaram a ser analisados e 

discutidos. A comunidade Openredu novamente enfatizou que apesar da segunda 

versão gerada oferecer uma comunicabilidade melhor aos aprendizes, o processo de 

integração entre o Openredu e o serviço de acompanhamento poderia comprometer a 

arquitetura do ambiente LMS. Outra vez os registros do pesquisador foram novamente 

revistos, sendo portanto, fortemente recomendado pela comunidade  o máximo de 

desacoplamento de implementação do serviço ao ambiente. Nesse contexto, após 

densas discussões para a concepção de uma terceira versão dos protótipos registradas 

pelo pesquisador foram desconsideradas. 
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Para  a concepção foi considerado o máximo de desacoplamento do LMS com o 

mínimo de interação no ambiente, fazendo com que o serviço adotasse todas as ações 

referentes ao que deseja-se capturar sobre as atividades de aprendizagem, Vide Figura 

57. Dessa forma, as proposições concebidas anteriormente foram retiradas, fazendo 

com que as ñnovas abasò que seriam incluídas na interface padrão do LMS passaram a 

não existir.  

Figura 57. Registro do Pesquisador 04. 

 

Fonte: O Autor 

Inclusive, isso permitiu que a terceira  versão desses protótipos formados pelas 

Figuras 58 e 59 priorizassem o mínimo de interação dos aprendizes ao autorizarem ser 

acompanhados. Assim, quando um professor decidir acompanhar uma turma, após a 

configuração do acompanhamento, ao aprendizes da respectiva turma seriam 

notificados no muram de postagens do ambiente. 

Uma nova mensagem padrão ï Vide Figura 58 ï  seria incluída no banco de 

mensagem do ambiente oferecendo um ñlink curtoò aos aprendizes para acesso ao 

serviço, utilizando suas credenciais login senha do LMS. Os aprendizes ao concordarem 

ï Vide Figura 59 ï ser acompanhados seriam notificados da necessidade de estarem 

conectados aos ambientes disponíveis, conforme seleção do professor para a 

acompanhamento. 
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Figura 58. Protótipo 18 ï Mensagem Padrão no LMS a ser Exibida aos Aprendizes ï Versão 03. 

 

Fonte: O Autor 

Ao selecionarem o link curto, os aprendizes são direcionados ao serviço e a partir 

de então podem identificar quais disciplinas possuem acompanhamento disponível para  

tornar ativo. 

Figura 59. Protótipo 19 ï Interface para o Aprendiz Autorizar ser Acompanhado ï Versão 03. 

 

Fonte: O Autor 

Uma vez ativando o acompanhamento o aprendiz é comunicado que as ações de 

acompanhamento ï Vide Figura 60 ï  serão exclusivamente as relacionadas a disciplina 

selecionada. 
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Figura 60. Protótipo 20 ï Interface para o Aprendiz Autorizar ser Acompanhado ï Versão 03. 

 
Fonte: O Autor. 

Essas alterações permitiram deixar a interação para o aprendizes objetiva, 

transferir a carga de processamento do LMS para o serviço, bem como eliminar os  risco 

de possíveis futuros problemas de estabilidade do LMS, além de não alterar os demais 

protótipos.  

A próxima etapa esteve centrada sumarização dos requisitos de maneira que 

fosse possível iniciar a organização dos casos de uso do serviço. É mister dizer que os 

requisitos referentes ao serviço foram revistos, adicionados os novos e excluídos os que 

não permaneceram na avaliação com a comunidade. O Quadro 25 apresenta os 

requisitos que foram considerados para a geração dos protótipos, bem como, para a 

especificação dos casos de uso do serviço. 

Quadro 25. Requisitos do Serviço para Implementação. 

 REQUISITO NOME 

Acesso ao Sistema RF01 Login do Serviço 

Seleção e Configuração 

RF02 Selecionar Turma ou Disciplina 

RF03 Exibir Turma ou Disciplina 

RF04 Identificar Aluno Acompanhado 

RF05 Configurar/Filtrar Incidências 

Cenário PLE 

RF06 Autorizar Acompanhamento 

RF07 Notificar Acompanhamento 

RF08 Compartilhar Recurso 
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RF09 Marcar como Favorito 

Cenário Learning Analitycs 

RF10 Selecionar Atividades 

RF11 Capturar Atividades 

RF12 Agregar Atividades 

RF13 Refinar Atividades 

Indicador de Acompanhamento 

RF14 Contabilizar Alunos Acompanhados 

RF15 Contabilizar Mensagens 

RF16 Contabilizar Compartilhamento 

RF17 Contabilizar Marcação como Favorito 

Fonte: O Autor. 

Na sequ°ncia foram criados os ñCasos de Usoò do servi­o. Considerando que um 

caso de uso corresponde a descrição de cada unidade funcional que serão 

implementadas, representando os processos de interação associado ao comportamento 

entre o usuário o serviço proposto. Estes foram especificados  considerando duas 

perspectivas: casos de uso relacionados ao serviço de acompanhamento formativo 

(SAF) e os casos de uso relacionados ao Learning Management Systems (LMS).  

Ao total são apresentados 16 casos de usos: 14 relacionados ao serviço e 02 

relacionados ao LMS. O Quadro 26 exibe a descrição dos mesmos e quais requisitos 

estão associados, onde no campo identificador possui a seguinte nota­«o: i) ñUCò ï 

indica a abrevia­«o de ñUser Caseò; ii) ñSAFò ou ñLMSò correspondem a qual caso de uso 

está associado ao serviço (SAF) ou ao LMS respectivamente, e por fim, iii) a sequência 

de 03 (três) números que indica a ordem do caso de uso. 

Quadro 26. Relação dos Casos de Uso do Serviço. 

IDENTIFICADOR NOME DO CASO DE USO REQUISITOS ASSOCIADOS 

 [UC_SAF_001]  Login no Serviço RF01 

 [UC_SAF_002]  Selecionar Turma / Disciplina/Ambiente 

RF02 

RF03 

RF04 

 [UC_SAF_003]  Configurar e Filtrar Incidências de Atividades de Aprendizagem RF05 

 [UC_SAF_004]  Configurar Acompanhamento RF02 

 [UC_SAF_005]  Configurar Rede Social ï Youtube 

RF02 

RF03 
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 [UC_SAF_006]  Configurar Rede Social ï Facebook 

RF05 

RF08 

 [UC_SAF_007]  Configurar Rede Social ï Twitter 

RF09 

RF10 

[UC_SAF_008]  Capturar Atividades dos Aprendizes RF08 

RF09 

RF10 

RF11 

RF12 

RF13 

 [UC_SAF_009]  Armazenar Atividades dos Aprendizes 

 [UC_SAF_010]  Classificar Atividades dos Aprendizes 

 [UC_SAF_011]  Validar Atividades dos Aprendizes 

 [UC_SAF_012]  Exibir Capturas de Atividades ï Youtube 

RF04 

RF14 

RF15 

RF16 

RF17 

 [UC_SAF_013]  Autorizar  Acompanhamento ï Aprendiz 

RF06 

 [UC_SAF_014]  Cancelar Acompanhamento 

 [UC_LMS_001]  Notificar Acompanhamento ï Professor e Tutor 

RF07 

 [UC_LMS_002]  Notificar Acompanhamento ï Aprendiz 

Fonte: O Autor. 

A descrição em detalhes dos casos de uso encontram-se  no Apêndice V desse 

trabalho. Uma vez concluída as rodadas de avaliação junto à Comunidade do Openredu 

referentes aos protótipos e a especificação dos casos de uso do serviço. Iniciou-se a 

avaliação com os especialistas. Conforme descrito no que conduziu este trabalho, 

participaram 05 especialistas. O objetivo dessa avaliação foi inspecionar falhas óbvias 

de concepção, inconsistências ou disposições enganosas nos protótipos das interfaces, 

trazendo sugestões de melhoria. 

O roteiro de avaliação foi sequencial e incremental todas as informações 

relevantes relacionadas aos protótipos gerados por cada especialista foram registradas. 

O processo de avaliação consistiu na apresentação do problema de pesquisa a cada 

especialista em momentos diferentes. Foi informado a cada um as razões pelas quais 

perceber as atividades informais poderiam auxiliar professores e tutores na condução de 

cursos em ambientes suportados por LMS. Além disso, foi apresentado também o 

processo de escolha do ambiente LMS e das atividades informais destacando as 



162 
 

 

 

ferramentas mais votadas pelos respondentes. Além das recomendações da 

Comunidade Openredu sobre a interoperabilidade entre o serviço e o LMS. 

Na sequência, o documento de caso de uso  foi apresentado a cada especialista 

de modo que fosse examinado a consistência do documento e se os protótipos gerados 

refletiam as suas especificações. Todos os especialistas participantes foram unânimes 

em três pontos. O primeiro em relação a decisão de realizar as rodadas com a 

Comunidade Openredu. Seus relatos tornaram-se complementares no sentido de que 

processos de integração com softwares  de comunidades livres é extremamente 

recomendável no sentido de verificar  quais as reais possibilidades e as restrições 

existentes para o desenvolvimento de projetos de integração.  O segundo em relação a 

organização e dos detalhes do documento e ao escopo do qual o projeto de 

desenvolvimento se propõe.  

O terceiro foi sobre o protótipo 04 representado pela Figura 61. Os Especialistas 

perceberam como positivo a maneira de exibir os aprendizes que possuem notificações 

de acompanhamento. Para eles a disposição de como os mesmo são exibidos permite 

de forma prática entender a sua finalidade. Um sugestão sobre a mudança relacionada 

a forma de exibir poderia ser considerada como uma segunda alternativa  aos usuários 

do serviço. 

Figura 61. Protótipo 04 ï Observações dos Especialistas. 

 

Fonte: O Autor. 

Sobre o conteúdo do documento de casos de uso, os Especialistas 1, 2 e 3 

informaram que o conteúdo do documento é claro, que os fluxos de eventos principais e 

alternativos correspondem à realidade proposta para cada interface prototipadas. As 

Figuras 62 e 63 apresentam os pontos observados pelos avaliadores.  
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Figura 62. Protótipo 05 ï Observações dos Especialistas. 

 
Fonte: O Autor. 

Eles questionaram qual a razão de permitir ao tutor editar as palavras-chaves 

quando se seleciona uma turma ou disciplina para acompanhamento.  Foi  elucidado aos 

especialistas que nos ambientes LMS a configuração de um curso ou disciplina, 

normalmente é uma atividade exclusiva do professor ou da coordenação da instituição 

quando o ambiente é preparado antes de iniciar o curso.  

Figura 63. Protótipo 06 ï Observações dos Especialistas 

 
Fonte: O Autor. 

Inclusive, foi  ressaltado que permitir ao tutor por meio do serviço que o mesmo 

possa executar esta atividade de forma complementar ao professor, tornaria sua ação 

efetiva, visto que, as ações executadas pelo tutor, segundo as regras oficiais, se 

constituem como o primeiro  nível de interação de auxílio entre os aprendizes e o 

ambiente. Todos concordaram com as razões e destacaram que a proposta da interface 

cumpre com objetividade a sua proposta  e não apresentando nenhum aspecto de 
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mudan­a a ser registrado pelos mesmos. Em contrapartida, o ñEspecialista 5ò percebeu 

como um ponto forte conceder ao tutor esta permissão, o mesmo registrou que sua 

experiência como tutor era profundamente  restrita e que o processo de tutoria esteve 

condicionado às restrições recomendadas pelo professor e pela instituição, tornando sua 

ação passiva no processo de tutoria. 

Os Especialistas 4 e 5 sugeriram incorporar as funcionalidades prototipadas nas  

duas interfaces fossem unificadas em apenas uma interface. A Figura 64 exibe a 

sugestão prototipada em papel do Especialista 5. A Figura 65 apresenta o protótipo com 

as sugestões incorporadas. 

Figura 64. Sugestão de Unificação de Interfaces Prototipadas 

 

Fonte: O Autor. 
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Figura 65. Protótipo de Edição de Palavras-Chaves Unificado. 

 

Fonte: O Autor. 

Os Especialista 2 e 4 registraram uma observação sobre o protótipo 3 

representado pela Figura 66. Ambos perceberam como inconsistente a funcionalidade  ñ 

Adicionar Turmaò contida no prot·tipo estava divergindo com a descrição no caso de 

uso. De fato a percepção dos especialistas foi procedente e a funcionalidade foi 

introduzida de forma acidental, visto que, a importação e a atualização das turmas  no 

processo de concepção foi considerado que a cada login realizado pelo professor. A 

respectiva funcionalidade foi desconsiderada na descrição do documento de caso de uso 

e o protótipo  atualizado. 

Figura 66. Protótipo 03 ï Observações dos Especialistas. 

 

Fonte: O Autor. 
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Os Especialistas 3 e 5 registraram em sua avaliação que o uso de janelas sob 

formas de pop-up, conforme apresenta a Figura 67 remete a sensação de incomodo  aos 

usuários, visto que, de acordo com os mesmos, o seu uso remete a situações incômodas 

aos usuários, no tocante a aparições de  surpresa, frequentemente utilizadas por sites 

de vendas. Eles alertaram que  o uso sobreposto dificulta a navegação e muitas vezes 

conduz a insatisfação de uso. 

Figura 67. Protótipo 07 ï Observações dos Especialistas. 

 

Fonte: O Autor. 

O Especialista 4, teve a mesma percepção dos Especialistas 3 e 5  e 

complementou que a proposta do protótipo possui muitas interações por contextos 

Youtube, Facebook e Twitter ï Vide Figura 68 ï e isso provoca um sobrecarregando a 

proposta do protótipo. De acordo como o mesmo não é recomendado esse procedimento 

por saturar  as informações contidas na interface e por dificultar as experiência do uso. 

Ele sugeriu que seja mantido as interações por contextos, contudo, que estas estejam 

independentes sem o uso do pop-up como interface secundária para os usuários.  As 

recomendações mostraram-se procedentes e foram consideradas  para o 

desenvolvimento das interfaces. 
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Figura 68. Protótipo 06 ï Observações dos Especialistas. 

 

Fonte: O Autor. 

Um ponto observado foi sobre o processo de autorização realizado pelos 

aprendizes no serviço. Excluindo o Especialista 2, os demais concordaram que a 

interface proposta para autorização possui objetividade e clareza, principalmente por se 

tratar de uma única interação pelo aprendizes no serviço proposto. O procedimento 

concebido por meio da interface, evita, segundo eles, que os aprendizes tenham uma 

experiência de uso duvidosa. 

Por fim, o Especialista 4 durante a avaliação trouxe à discussão a necessidade e 

a importância de uma identidade visual que caracterizasse o serviço proposto. Segundo 

o mesmo,  ao considerar o serviço  como uma arquitetura capaz de integrar-se com 

diferentes LMS e de capturar atividades de aprendizagem informais em contextos 

diversos o torna um instrumento apto a ñcapitanearò a­»es a serem percebidas para 

professores e tutores.  Assim, consensualmente foi sugerido e posteriormente adotado 

o nome ñCAPTAINò para o servi­o, onde a abrevia­«o ñCAPTò est§ associado ao ato de 

capitanear, agir, guiar ou conduzir, o ñAò relacionado à atividades e o ñINò representa o 

informal.  

Uma vez finalizada essa atividade, o processo de implementação foi iniciado 

considerando todos os elementos  obtidos nas etapas anteriores. A seguir, são descritos 

todos os eventos relacionados ao seu desenvolvimento. 












































































































































































































































































































































































