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RESUMO 

A recente proliferação do uso da Internet como mídia pedagógica no cenário 
contemporâneo da educação à distância tem gerado discussões e interesse, tanto no meio 
acadêmico quanto no meio empresarial. A elaboração de metodologias para desenvolvimento 
de soluções tecnológicas, neste contexto, vem sendo objeto de pesquisa em diversas áreas do 
conhecimento. Os Sistemas de Informação Web se inserem nesta realidade, particularmente 
através dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), sistemas que integram os diversos 
recursos da Internet passíveis de emprego educacional, como a transmissão de conteúdos 
multimídia e ferramentas de comunicação e interação, devidamente orientados por uma base 
pedagógica adequada aos objetivos e pressupostos da iniciativa educacional almejada. Assim, 
o presente trabalho tem como objetivo a proposição de uma estrutura para desenvolvimento 
de Ambientes Virtuais de Aprendizagem via Internet. Para tanto, empregou-se a metodologia 
de pesquisa-ação. Como resultado prático da estruturação proposta, é descrito o AVA via 
Internet Qualificando, voltado para o ensino à distância de Engenharia de Produção no 
Departamento de Engenharia de Produção e Transportes da Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul. 

Palavras-chave: Educação à distância, Internet, Sistemas de Informação. 
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ABSTRACT 

Recent proliferation of Internet use as a pedagogical medium in the contemporary 
distance education scenario has brought forth debate and interest both in the academic and 
business environments. In this context, the development of methodologies aiming at providing 
technical solutions has been a research object in many areas. Web Information Systems are 
part of this reality, particularly through the Virtual Learning Environments (VLE) – systems 
that bring together many Internet resources liable to educational use, such as the transmission 
of multimedia content and communication and interaction tools, properly oriented by a 
pedagogical foundation adequate to the aimed educational initiative’s objectives and 
presuppositions. Thus, the present work has as objective the proposition of a structure to 
develop Virtual Learning Environments via Internet. For that matter, it employs the action 
research methodology. As a practical result of the proposed structure, it is described the VLE 
Qualificando, aimed to enable Industrial Engineering distance education at the Departamento 
de Engenharia de Produção e Transportes da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. 

Key words: Distance Education, Internet, Information Systems. 
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CAPÍTULO 1 

1  INTRODUÇÃO 

1.1 CONTEXTO 

A partir das últimas décadas do século XX, principalmente com a popularização da 

Internet e seu conseqüente aproveitamento comercial, o ensino-aprendizagem à distância tem 

se transformado de uma promessa e expectativa em realidade marcante e transformadora dos 

tradicionais paradigmas educacionais (PHIPPS; MERISOTIS, 1999, 2000; SHEN et al., 1999; 

O´DONOGHUE; SINGH; DORWARD, 2001; PARIKH; VERMA, 2002; BOTTINO, 2004). 

O cenário tecnológico e econômico da sociedade atual é especialmente propício para o 

crescimento desta modalidade pedagógica, uma vez que os conhecimentos aplicados e a 

informação, elementos indispensáveis na economia globalizada, vêm sofrendo rápida 

obsolescência. De fato, Lévy (1999, p. 157) afirma que “a maioria das competências 

adquiridas por uma pessoa no início de seu percurso profissional estarão obsoletas no fim de 

sua carreira”. Neste novo cenário, adquirir domínio em uma área de conhecimento torna-se 

apenas o passo inicial do processo educativo. Os esforços do educando devem ser 

constantemente direcionados à educação continuada, ou seja, à atualização de seus 

conhecimentos específicos e à manutenção de sua capacidade de aprender, pesquisar e 

raciocinar criticamente (TIGHT, 1998; CANDY, 2000; BORK, 2001; ISTANCE, 2003). A 

característica de flexibilidade usualmente associada à educação à distância, de acordo com 

autores como Gibson (1992), Twigg e Oblinger (1996), Harris (1999) e Land (2002), é 

extremamente adequada à sua aplicação na educação continuada. Particularmente, Koper e 
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Tattersall (2004) apontam as redes de computadores como tecnologias especialmente 

apropriadas às necessidades e características do aprendizado ao longo da vida. 

Essa tendência já se manifesta nas instituições de ensino, que no mundo inteiro vêm 

enfrentando dificuldades associadas à diminuição de verbas públicas e ao crescimento da 

demanda educacional (MARGINSON; CONSIDINE, 2000; SIFTON, 2001; MINISTÉRIO 

DA EDUCAÇÃO, 2002) e, por conseqüência, demonstram interesse em ingressar no mercado 

eletrônico de aprendizagem à distância. Estudos como os de Cunningham et al. (2000) e 

Hoban, Neu e Castley (2002) mostram que grandes universidades, com credibilidade e 

renome mundiais alcançados após décadas de pesquisa e ensino tradicional, lançam-se em 

projetos que visam diversificar e estender sua oferta de cursos com iniciativas à distância. 

Mazzarol, Soutar e Seng (2003), inclusive, apontam a criação de universidades virtuais 

através do uso de tecnologias de informação e comunicação como a Internet como uma das 

possíveis – e prováveis – opções estratégicas para os provedores internacionais de serviços 

educacionais, no que os autores denominam a “terceira onda” da internacionalização da 

educação. Na visão de Eisenbarth (2003), o momento atual é decisivo para a definição de uma 

participação ativa e conclusiva das instituições de ensino superior do mundo inteiro no 

cenário da educação à distancia via Internet. 

O fator social também pode ser citado como intensificador nas pressões pela 

expansão das iniciativas de educação à distância, particularmente aquelas oferecidas através 

da Internet. Na América Latina, cujo modelo educacional deficitário reflete os sérios 

problemas sociais do continente, esta opção pode ser encarada como uma necessidade para 

que ocorra a real democratização do acesso à educação (ARMENGOL, 2002). Hoppers 

(2000), por sua vez, propõe uma alternativa similar para resolver os problemas da educação 

básica africana.  

De fato, os relatos de Eastmond (2000), Merrill (2001), Mutula (2002), Van Brakel e 

Chisenga (2003) e Poon, Low e Yong (2004) indicam que esta solução também está sendo 

adotada em diversos países em desenvolvimento. Mesmo na Europa, os casos da Turquia 

(AYDIN, 2001) e Portugal (DE FREITAS; VALENTE, 2001) podem ser mencionados dentro 

do contexto de difusão da educação à distância, particularmente através da Internet, como 

parte de uma estratégia de desenvolvimento social nacional que compreende o crescimento do 
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setor educacional, em todos os seus níveis, associado às modernas tecnologias de informação 

e comunicação. 

Também em nações desenvolvidas a expansão de iniciativas de educação à distância, 

sobretudo desde a década de 1990, tem sido notável. Albrechtsen, Mariger e Parker (2001) 

descrevem esta realidade nas nações da União Européia e Japão, citando o recente surgimento 

de projetos, organizações e consórcios multinacionais voltados para a difusão da educação à 

distância na Europa, apesar de eventuais dificuldades impostas por barreiras lingüísticas, e 

comentando o rumo da política governamental japonesa para educação à distância em larga 

escala. Também na Itália (COMACCHIO; SCAPOLAN, 2004) e Escócia (HARVEY; 

BEARDS, 2004) a educação à distância via Internet tem alcançado resultados significativos. 

Além disso, o atual cenário de comércio global estabelecido pelas recentes 

tecnologias de telecomunicação e informação coloca o ensino-aprendizagem à distância como 

um mercado lucrativo e rentável, com perspectivas positivas de exploração cada vez mais 

intensas para o empreendedor interessado e capacitado. Clarke e Hermens (2001) descrevem a 

expansão vertiginosa do mercado de instrução virtual, ou e-learning, sobre três grandes áreas 

de atuação: conteúdo, tecnologia e serviços. Ao discutir esta expansão, os autores comentam a 

respeito da profusão de pequenas empresas e organizações voltadas para a instrução virtual, as 

quais exploram novos modelos de negócios, adquirem capacidades técnicas e desenvolvem 

parcerias com velocidade extraordinária.  

Neste contexto, apesar de eventuais barreiras culturais e estruturais (BERGE, 2002), 

empresas e organizações de negócios tradicionais têm realizado investimentos significativos 

no campo da educação continuada, e em especial na educação à distância Web, orientadas de 

acordo com perspectivas de treinamento e capacitação profissional (FRY, 2001; GASCÓ; 

LLOPIS; GONZÁLEZ, 2004; GHEDINE, 2004). Conforme Clarke e Hermens (2001) e 

Mazzarol, Soutar e Seng (2003), grandes empresas multinacionais como Disney, General 

Motors, Toyota, Motorola, Dell Corporation, Sun Microsystems e Verifone já estabeleceram 

instituições virtuais para distribuir cursos on-line. De fato, Fry (2001) comenta que, segundo 

uma projeção do Gartner Group, cerca de 70% da instrução corporativa em 2003 ocorreria em 

ambientes alternativos à sala de aula tradicional, notadamente no ambiente digital da Web. 

Nos Estados Unidos, até mesmo o setor militar tem encontrado espaço para empregar a 

Internet no treinamento remoto de recursos humanos (BONK; WISHER, 2000; CARR apud 
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REISER, 2001). Iniciativas de ensino-aprendizagem à distância têm sido empregadas, 

também, junto a organizações sindicais, auxiliando a promover ações educativas e sociais 

características de movimentos deste tipo (SAWCHUK; GAWRON; TAYLOR, 2002; 

WALKER, 2002). Desta forma, o imperativo sócio-econômico se torna elemento incentivador 

adicional de novas iniciativas na área. 

1.1.1 A Expansão da Internet 

O suporte tecnológico para a difusão do ensino-aprendizagem à distância, por sua 

vez, acompanha a diversidade de aspectos que impulsionam o crescimento desta modalidade 

pedagógica. Os custos associados à criação e difusão de material instrucional em multimídia 

para grande número de pessoas, por exemplo, vêm diminuindo em função da evolução 

sistemática das tecnologias de informação e comunicação. Mesmo a restrição técnica para 

transmissão de áudio e vídeo através da Internet, até recentemente um dos maiores 

impeditivos para a efetividade de aplicativos educacionais Web, tem sido superada por 

soluções como a de Fong e Hui (2002).  

Estritamente em relação ao acesso à Internet, ainda que existam desproporções na 

concentração de usuários em países e classes sociais mais prósperas, o número de usuários 

conectados ao redor do mundo tem crescido de forma expressiva (BRADSHAW, 2001). O 

aumento da população global estimada da Internet de 74 milhões de usuários ativos, em 

Setembro de 1997, para 605,6 milhões, em Setembro de 2002, apóia tal afirmação (NUA, 

2002). A Tabela 1 demonstra a desproporção na concentração destes usuários ativos em 

Setembro de 2002 nas diferentes regiões do mundo, considerando um “usuário ativo” todo 

aquele indivíduo que tenha acessado a Internet nos três meses anteriores à pesquisa. 

Tabela 1 - Distribuição da População Estimada da Internet (Setembro de 2002) 
 Região Usuários (em milhões) % do Total  

 África 6,31 1,04  
 Ásia/Pacífico 187,24 30,92  
 Europa 190,91 31,52  
 Oriente Médio 5,12 0,85  
 Canadá/EUA 182,67 30,16  
 América Latina 33,35 5,51  
 Total 605,60 100,00  
 Fonte: Nua (2002)    
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A metodologia da empresa de consultoria Nielsen//NetRatings, por outro lado, 

considera usuários ativos apenas aquelas pessoas que acessam a Internet a cada mês a partir 

de casa. Segundo este cálculo, o número global de usuários ativos no mês de Setembro de 

2004 ultrapassa os 453,9 milhões (NIELSEN, 2004). A Tabela 2 ilustra a evolução do número 

de usuários ativos estimados segundo esta metodologia em alguns países de expressão no 

cenário virtual nos meses de Agosto e Setembro de 2004. 

Tabela 2  - Usuários Ativos por País em Agosto/Setembro de 2004 
 

País 
Usuários Ativos em 

Agosto de 2004 
Usuários Ativos em 
Setembro de 2004 

 

 Alemanha 29.215.331 30.073.931  
 Austrália 8.817.815 8.850.479  
 Brasil 12.019.552 11.992.791  
 Espanha 7.446.380 8.498.602  
 Estados Unidos 137.038.072 135.423.830  
 França 14.222.597 15.197.078  
 Hong Kong 2.673.388 2.483.261  
 Itália 14.930.690 16.622.066  
 Japão 35.646.372 36.277.805  
 Suécia 4.694.397 4.646.457  
 Suíça 3.321.652 3.170.841  
 Reino Unido 21.783.154 22.505.058  
 Fonte: Nielsen (2004)   

 

Outro cálculo, realizado de acordo com a metodologia de pesquisa elaborada pela 

empresa Computer Almanac Industry Inc., estimou a população mundial global total da 

Internet em 945 milhões de pessoas no ano de 2004 (CLICKZ, 2004). Este número foi obtido 

através da compilação, para diversos países, de projeções e levantamentos de mercado 

associados a indicadores como taxas de crescimento populacional, índices de maturidade 

relativa de adoção da Internet, indicadores sócio-econômicos e de infra-estrutura de 

telecomunicações (COMPUTER INDUSTRY ALMANAC, 2004). As projeções da Computer 

Almanac Industry Inc. em relação ao número total de usuários em todo o mundo até o ano de 

2007 apresentadas na Figura 1 demonstram a tendência de crescimento contínuo do acesso à 

Internet. 
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Figura 1 Projeção do Número Total de Usuários da Internet 

Da mesma forma, as tendências de crescimento também se manifestam no campo da 

infra-estrutura de telecomunicações, indispensável à expansão da conectividade tanto em 

países desenvolvidos quanto naqueles em desenvolvimento (NGINI; FURNELL; GHITA, 

2002; VAN BRAKEL; CHISENGA, 2003). Neste sentido, Reynolds (2003) apresenta um 

cenário otimista para o futuro da Internet não só em termos de “quantidade”, refletida pelo 

número de usuários conectados ou provedores de serviços, mas também de “qualidade” do 

acesso. O autor sugere para o futuro próximo uma rede caracterizada pela mobilidade das 

tecnologias, com provisão para conexão simplificada de computadores e aparelhos eletrônicos 

portáteis, taxas de transmissão de até 1Gbit/s e tecnologia inteligente que permita a melhor 

opção de custo e velocidade de conexão em aplicações comerciais e preços competitivos até o 

ano de 2010. Este otimismo é compartilhado por Halal (2004), que aponta a Coréia do Sul, 

atualmente o país com maior taxa de adoção de tecnologias de banda larga para acesso à 

Internet (75% do total de usuários), como exemplo do que em breve será comum às demais 

nações. 

Indícios desta realidade podem ser encontrados em uma extensa pesquisa sobre o 

impacto da Internet nos Estados Unidos, realizada anualmente desde o ano 2000 (UCLA, 

2003). Entre os resultados deste estudo, pode-se observar que a porcentagem de usuários que 

empregam tecnologias digitais de alta performance para acesso à Internet têm crescido 

significativamente, em detrimento do acesso via linhas telefônicas convencionais, conforme 
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ilustrado na Figura 2. Os números vão ao encontro da estimativa de Halal (2004) de que, no 

decorrer do ano de 2004, o índice de uso de tecnologias de banda larga para acesso à Internet 

nos Estados Unidos superaria 30% do total de usuários. 
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Figura 2 Tipos de Acesso à Internet e Porcentagem de Usuários nos Estados Unidos 

Da mesma forma, o estudo da UCLA indica que, embora a parcela da população 

norte-americana que tenha acessado a Internet tenha se mantido estável em cerca de 70% 

desde o início das pesquisas, no ano 2000, o número médio de horas on-line semanais por 

usuário naquele país cresceu de 9,4 em 2000 para 11,1 em 2002, e não há indicativos de que 

esta tendência venha a se inverter (UCLA, 2003). Medições do tempo médio de uso da 

Internet no Brasil também apontam números significativos: segundo a agência 

Nielsen//NetRatings, os usuários brasileiros passaram em média 13 horas e 58 minutos 

semanais conectados à Internet em Agosto de 2004, um índice menor apenas do que o dos 

japoneses (FOLHA, 2004). 

Embora se constituam basicamente em estimativas, estes números, tomados em 

conjunto, servem para demonstrar a atual disseminação da Internet, bem como a perspectiva 

de crescimento da conectividade global à rede. Por isso, o próprio papel das tecnologias de 

informação e comunicação na geração e distribuição do conhecimento deve ser discutido. 

Parte desta discussão passa pelo tema do ensino-aprendizagem à distância, com sua 

diversidade de mídias, instrumentos, tecnologias, e os paradigmas pedagógicos que decorrem 

deste processo. 
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Neste contexto, têm proliferado as pesquisas acadêmicas sobre o tema. Estes estudos 

são focados, geralmente, na aplicação das tecnologias de informação e comunicação, 

particularmente a Internet, para transmissão dos conteúdos educacionais (EDWARD, 1997; 

BARRON, 1998; SLATOR et al., 1999; BLYTHE, 2001; BOURAS; PHILOPOULOS; 

TSIATSOS, 2001; TIAN, 2001; SHEREMETOV; ARENAS, 2002; WOOLLS; DOWLIN; 

LOERTSCHER, 2002; SIVAKUMAR; ROBERTSON, 2004) e na utilização e adaptação de 

diferentes metodologias e propostas educacionais para a educação à distância (TENENBAUM 

et al., 2001; HALL, 2002; HUANG, 2002; MURPHY, 2003). Especial atenção tem sido 

dedicada ao desenvolvimento dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), sistemas 

acessíveis a partir de programas de navegação na Internet que integram ferramentas e funções 

Web para gerenciamento e transmissão de conteúdo instrucional, comunicação e interação 

entre os agentes do processo educacional, avaliação de desempenho e realização de objetivos 

pedagógicos, registro de andamento das atividades e funcionalidades administrativas 

(MINSHULL, 2004). Uma vez que a efetividade dos AVA pressupõe uma orientação 

pedagógica subjacente que oriente a integração das soluções tecnológicas adequadas, torna-se 

evidente a complexidade envolvida no projeto e desenvolvimento destes sistemas. 

Assim, este estudo pretende oferecer subsídios que facilitem a compreensão dos 

principais fatores envolvidos no planejamento, criação e gestão de um Ambiente Virtual de 

Aprendizagem para educação à distância via Internet, contribuindo para a compreensão desta 

intrincada tarefa multidisciplinar. 

1.2 OBJETIVOS 

O objetivo geral deste estudo é a proposição de uma estrutura para desenvolvimento 

de Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) via Internet. 

1.2.1 Objetivos Específicos 

Os objetivos específicos deste estudo são: 

a) Identificar uma fundamentação teórica apropriada para estabelecimento da 

estrutura proposta de desenvolvimento de AVA via Internet, na forma de 

aspectos pedagógicos e modelo de interações; 
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b) Identificar uma fundamentação tecnológica apropriada para estabelecimento da 

estrutura proposta de desenvolvimento de AVA via Internet, na forma de 

soluções tecnológicas e funcionalidades Web; 

c) Relacionar a fundamentação tecnológica identificada aos aspectos práticos e 

teóricos da fundamentação teórica; e 

d) Validar a estrutura proposta através do desenvolvimento prático de um AVA via 

Internet. 

1.3 JUSTIFICATIVA DO TEMA E DOS OBJETIVOS 

Gestores e educadores que atuam em programas de educação à distância se vêem 

desafiados pela relativa falta de pessoal capacitado e referências especializadas 

fundamentadas em pesquisa científica acerca de um tema recente e complexo. No que diz 

respeito à aplicação da tecnologia de computadores em rede no processo pedagógico, a 

limitação se faz ainda mais presente, uma vez que a própria difusão e popularização das redes 

de computadores e, em maior escala, da Internet, é relativamente recente. 

Atualmente, embora a Internet como mídia seja prevalente no cenário global da 

educação à distância, seu uso tende a se limitar a um emprego desconexo das diversas 

funcionalidades inerentes da Web. Quando estas funcionalidades são organizadas em AVA, 

entretanto, o modelo predominante privilegia a transmissão de conteúdos em via única do 

instrutor para o estudante, especialmente em sistemas comerciais de uso difundido 

(BRITAIN; LIBER, 2004). Esta tendência, baseada em uma abordagem educacional limitada 

e ineficiente, tem sido combatida e criticada, sobretudo no meio acadêmico. Como resultado, 

podem ser citadas iniciativas como as de Barros (1994), Martins (2000), Behar (2001), 

Andrade e Vicari (2003) e aquelas descritas por Nitzke, Carneiro e Franco (2002), as quais 

constituem-se em propostas de sistemas computacionais educacionais baseados na Internet 

voltados para a interatividade e cooperação, com provisão de efetivas ferramentas de 

comunicação e interação. 

Neste sentido, é importante considerar como um dos elementos principais no campo 

do desenvolvimento de Sistemas de Informação Web para educação à distância, 

principalmente em nosso país, a elaboração e discussão de modelos teóricos que 
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reconhecidamente indiquem e analisem estruturas apropriadas para os cursos e projetos, com 

efetiva integração das funcionalidades Web em uma estrutura embasada por abordagens 

teóricas pedagógicas e soluções tecnológicas adequadas em termos de performance e custos 

de desenvolvimento e operação. 

1.4 MÉTODO DE PESQUISA 

Este estudo emprega uma estratégia de pesquisa enquadrada na categoria de 

pesquisa-ação. 

Thiollent (2003) define a pesquisa-ação da seguinte forma:  

Trata-se de um método, ou de uma estratégia de pesquisa agregando vários métodos 
ou técnicas de pesquisa social, com os quais se estabelece uma estrutura coletiva, 
participativa e ativa ao nível da captação da informação (THIOLLENT, 2003, p. 25). 

Seu emprego neste trabalho justifica-se por se tratar de uma estratégia de pesquisa 

com finalidade prática, a qual inclui entre seus pressupostos a participação ativa dos atores da 

situação observada. Além disso, Thiollent (2003) enumera entre as áreas prediletas de 

emprego da pesquisa-ação os campos da Educação e da Tecnologia, sobretudo com foco no 

desenvolvimento aplicado de Sistemas de Informação. De fato, ambos os campos se mesclam 

de modo bastante peculiar no tema mais amplo deste trabalho, a educação à distância via 

Internet. 

Embora o planejamento da pesquisa-ação seja, de modo geral, bastante flexível, Gil 

(1991) e Thiollent (2003) sugerem uma série de etapas ou fases, as quais servem como 

orientação para o desenvolvimento do trabalho de pesquisa participativa: fase exploratória, 

definição do problema, construção de hipóteses, realização de seminário, seleção de amostra, 

coleta de dados, análise e interpretação dos dados, elaboração do plano de ação e divulgação 

dos resultados. Estas fases seguem uma ordem cronológica frouxamente definida. Da mesma 

forma, na operacionalização da estratégia de pesquisa-ação nem mesmo a própria existência 

de todas as fases é obrigatória, estando sujeita às particularidades de cada caso e situação 

observada. 

A partir destas considerações, a pesquisa deste estudo consiste de 4 fases básicas: (i) 

levantamento de informações; (ii) proposição de uma estrutura de projeto para AVA via 
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Internet; (iii) desenvolvimento de um AVA via Internet e (iv) análise crítica dos resultados 

obtidos. 

A fase de levantamento de informações consiste, basicamente, em uma pesquisa 

exploratória. Segundo Malhotra (1993), o objetivo da pesquisa exploratória é avaliar um 

problema ou situação de forma a obter melhor entendimento. Esta modalidade de pesquisa 

pode ser empregada quando a finalidade do estudo é formular um problema, desenvolver 

proposições, identificar cursos de ação, desenvolver hipóteses e isolar variáveis e relações 

para exame detalhado. Neste sentido, a fase de levantamento de informações do presente 

estudo inclui um levantamento bibliográfico sobre os temas abordados, bem como coleta de 

informações em seminários, entrevistas e reuniões de discussão com usuários e 

desenvolvedores de sistemas da educação à distância. Constam da fase de levantamento de 

informações, também, estudos críticos sobre o website educacional do Curso On-line de Base 

de Dados na Gestão Empresarial, um protótipo de AVA elaborado anteriormente pela equipe 

de desenvolvimento envolvida na pesquisa atual (CORTIMIGLIA; OLIVEIRA, 2002; 

MÜLLER et al., 2003; OLIVEIRA; CORTIMIGLIA, 2003). As reflexões da equipe de 

desenvolvimento foram complementadas pela análise ergonômica de Reitz (2003). 

A partir das considerações de projeto obtidas na fase de levantamento de 

informações, na segunda fase é proposta uma estrutura para desenvolvimento de AVA via 

Internet, a qual inclui como base de orientação abordagens teóricas sobre ensino-

aprendizagem em consonância com soluções tecnológicas e funcionalidades Web apropriadas. 

Esta estrutura serve como ponto de partida para a terceira fase: a elaboração de um 

Ambiente Virtual de Aprendizagem via Internet denominado Qualificando. O 

desenvolvimento deste sistema pretende demonstrar a aplicabilidade prática da estrutura 

proposta, além de servir como instância de avaliação crítica dos pressupostos originados nas 

fases anteriores.  

 Finalmente, a última etapa apresenta considerações e recomendações críticas 

elaboradas a partir da avaliação geral do processo.  

É importante observar que, de acordo com os preceitos da pesquisa-ação 

anteriormente expostos, estas fases não seguem uma ordem cronológica rígida. Ao contrário, 
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ao longo do processo de pesquisa os objetos estudados são continuamente redefinidos, 

sobretudo em função da participação ativa dos atores da situação observada. 

1.5 DELIMITAÇÃO DO TEMA 

A abordagem científica de qualquer tema pressupõe limitações de caráter prático. No 

caso específico, a mais básica restrição diz respeito ao próprio caráter multidisciplinar do 

tema educação à distância, que envolve áreas tão distintas do conhecimento humano quanto 

Sistemas de Informação e Educação. Optou-se, assim, em concentrar a abordagem nos 

aspectos eminentemente tecnológicos e técnicos relacionados com um projeto de educação à 

distância específico, ainda que orientados de acordo com abordagens teóricas sobre o ensino-

aprendizagem. Uma discussão aprofundada de questões associadas exclusivamente aos 

aspectos pedagógicos do tema foi propositadamente evitada como, por exemplo, aquela 

relativa ao grau de efetividade do aprendizado à distância quando comparado com a 

tradicional educação presencial, ou ao aprendizado propriamente dito. 

A tecnologia escolhida para estudo reflete outras limitações inerentes a um estudo 

deste tipo. A Internet foi preferida principalmente em função da preponderância que vem 

demonstrando em relação a outros meios de transmissão do conhecimento em processos de 

ensino-aprendizagem à distância (LEWIS et al., 1999; U.S. DEPARTMENT OF 

EDUCATION, 1999, 2002; COLORADO COMISSION ON HIGHER EDUCATION, 2002). 

É notório o papel que esta tecnologia já possui na sociedade globalizada contemporânea 

(LÉVY, 1999), e as ramificações decorrentes de sua aplicação na educação devem ser cada 

vez mais debatidas, questionadas e analisadas. Particularmente, concentrou-se o estudo em 

sistemas de ensino-aprendizagem que integram distintas funcionalidades Web, conhecidos 

como Ambientes Virtuais de Aprendizagem via Internet. Contudo, não foi considerada uma 

abordagem comparativa direta entre diferentes métodos de desenvolvimento de AVA. 

Finalmente, há também a limitação do contexto social em que o estudo se insere. 

Assim, o tema educação à distância deve ser definido em relação à situação contemporânea da 

sociedade brasileira, levando-se em consideração suas particularidades. Aspectos 

tecnológicos, políticos, legislativos e sociais relativos tanto à educação como um todo, quanto 

à educação à distância em particular, também foram analisados com o foco na realidade atual 

do Brasil e analisados retroativamente a fim de entender os processos e decisões que geraram 
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a situação presente. Neste sentido, as propostas e soluções sugeridas devem estar de acordo 

com as projeções futuras destes aspectos, as quais devem ser compreendidas e, 

eventualmente, criticadas. 

1.6 ESTRUTURA DO TRABALHO 

Apresentadas as justificativas principais do estudo e estando contextualizado e 

delimitado o tema geral do trabalho no Capítulo 1, o estudo segue com o referencial teórico 

empregado no embasamento da pesquisa, no Capítulo 2. Esta é caracterizada, em suas fases 

de planejamento e resultados, no Capítulo 3. Neste ponto, é apresentada uma proposta de 

estrutura para desenvolvimento de Ambientes Virtuais de Aprendizagem via Internet. No 

Capítulo 4, descreve-se um projeto existente de ensino-aprendizagem à distância, cujo 

processo de desenvolvimento baseia-se na estrutura e soluções tecnológicas propostas no 

Capítulo 3. As conclusões e considerações finais deste trabalho, bem como sugestões para 

futuras pesquisas, são discutidas no Capítulo 5. Em seguida, é apresentada a bibliografia 

utilizada na elaboração desta dissertação, a qual é finalizada com um Glossário de termos 

mencionados ao longo do trabalho. 
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CAPÍTULO 2 

2  REVISÃO BIBLIOGRÁFICA 

2.1 EDUCAÇÃO À DISTÂNCIA 

A partir da revisão da literatura, nota-se que as definições envolvidas com o tema 

Educação à Distância são controversas e, muitas vezes, imprecisas. Os conceitos dependem, 

principalmente, da visão individual de autores e pesquisadores sobre o tema, além dos juízos 

coletivos das instituições de ensino e organizações que promovem este tipo de prática. 

Keegan (1996), por exemplo, menciona que, em diferentes épocas e regiões, termos 

como educação ou estudo por correspondência, estudo independente, auto-estudo, estudo em 

casa e estudo externo foram empregados na descrição da prática de ensino-aprendizagem à 

distância. Segundo o autor, entretanto, a inadequação destes termos como títulos genéricos de 

um campo da educação tão amplo e complexo quanto o da educação à distância, aliada à 

própria evolução e popularização da pesquisa acadêmica na área, fez com que seu uso fosse, 

via de regra, restrito ao nicho mais apropriado – como no caso do estudo por 

correspondência, hoje empregado quase que unicamente em referência ao uso dos serviços 

postais para transmissão de conteúdos instrucionais – ou simplesmente caísse em desuso. 

Atualmente, os termos mais comuns empregados na designação do processo 

educacional à distância, segundo a observação da literatura, são ensino à distância, 

aprendizagem à distância e educação à distância. Ainda assim, a questão da diferenciação 

entre estas terminologias não foi completamente resolvida até o momento, do mesmo modo 

como também não é unânime a aceitação de qual a terminologia mais apropriada. 
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Marques e Martini (1986) definem educação como “um campo do saber que 

coordena as diversas ciências humanas com o objetivo de preservar a vida do corpo social, na 

medida em que abarca as mudanças compreendidas em sua historicidade”. Segundo a visão 

das autoras, o processo educacional altera a capacidade crítica do estudante, transformando-o 

em agente social ativo e, desta forma, modificando tanto o processo educacional quanto a 

própria sociedade em que aluno e processo estão inclusos. Braghirolli (1994) segue a mesma 

linha ao afirmar que “educação é um processo que leva à promoção do homem, através de seu 

desenvolvimento, sob uma visão crítica da sociedade em que vive”. De modo similar, 

Anastasiou e Alves (2003) apresentam o termo “ensinagem”, o qual abarca de forma ampla a 

inserção de uma lógica dialética no processo educacional através de processos 

complementares de ensino, por parte dos professores e educadores, e aprendizagem, por parte 

dos alunos. Neste contexto, a construção do conhecimento se dá de modo crítico e dinâmico 

por parte de alunos e professores, em um processo de via dupla que leva em consideração 

tanto a prática social quanto as interações entre todos os envolvidos. 

Desta forma, depreende-se que educação pode ser entendida como um processo 

social amplo, dinâmico e interdependente de atividades de ensino e aprendizagem, com 

variáveis, ramificações e repercussões que não se restringem apenas aos agentes diretamente 

envolvidos na transmissão de conhecimentos. Assim, é possível associar ensino ou 

aprendizagem a iniciativas pontuais e razoavelmente limitadas em escopo e amplitude, as 

quais não são necessariamente associadas a uma contextualização teórica embasada em 

métodos ou abordagens pedagógicas estabelecidas.  

Com base nessa proposição, então, é possível empregar os termos ensino à distância 

ou aprendizagem à distância quando a atividade isolada em questão estiver inserida no 

processo educacional como um todo, o qual, por sua vez, seria denominado educação à 

distância. Keegan (1996) segue este raciocínio ao defender a inadequação de qualquer um dos 

termos ensino ou aprendizagem à distância para definir o campo da educação à distância. O 

autor justifica seu argumento com a implicação de que, enquanto a terminologia ensino à 

distância estaria, ao menos implicitamente, orientando a descrição para a ênfase nas 

atividades do professor e/ou instituição, o uso exclusivo de aprendizagem à distância como 

título genérico deste campo da educação evocaria uma ênfase desmedida no aluno, ignorando 

a importância o papel das instituições formais. O autor insiste na diferenciação entre os 

termos, afirmando que ensino à distância e aprendizagem à distância são ambos partes 
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complementares do processo pedagógico completo, que ele chama educação à distância. 

Moore e Kearsley (1996) concordam com a proposição, especialmente no que diz respeito ao 

aprendizado à distância. Conforme os autores, o uso deste termo como sinônimo de educação 

à distância é potencialmente impreciso, uma vez que a educação pressupõe um determinado 

tipo de aprendizado planejado, conduzido e orientado, isto é, associado a atividades de ensino. 

A análise da literatura de referência sobre o tema, entretanto, indica que a prática de 

utilizar indistintamente os termos educação, aprendizagem e ensino à distância é bastante 

comum e, apesar de argumentos contrários como os de King et al. (2001), amplamente aceita 

no meio acadêmico. Nunes (1994), por exemplo, afirma que qualquer dos termos é válido, 

uma vez que são termos utilizados para expressar o mesmo processo real. Gonçalves (1996) 

concorda com esta abordagem ao considerar que seja qual for o nome que assuma, as 

características intrínsecas e definidoras desta modalidade pedagógica são únicas e idênticas. A 

prática de utilizar ensino à distância e educação à distância como sinônimos na literatura é 

corroborada também por Sherry (1996) e Phipps e Merisotis (1999). Estes últimos autores, em 

um relatório sobre a pesquisa referente ao tema na década de 90, não discernem objetivamente 

as terminologias, embora reconheçam ser importante entender em cada estudo específico o 

significado de termos que continuamente mudam em face da evolução da tecnologia. 

Por isso, neste estudo serão usadas indistintamente as expressões educação à 

distância e ensino-aprendizagem à distância como designação do processo pedagógico 

completo, ou seja, compreendendo os objetivos e atividades de ensino e aprendizagem. O uso 

de aprendizagem à distância será reservado para a descrição das atividades exclusivamente 

relacionadas com a perspectiva do estudante ou, de acordo com a convenção em voga no 

campo das tecnologias de informação, na descrição de métodos e sistemas relacionados com o 

suporte ao aprendizado, como os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) que serão 

mencionados mais adiante neste estudo. Da mesma forma, a terminologia ensino à distância 

será preferencialmente empregada quando for feita referência às atividades de educação à 

distância diretamente relacionadas com a perspectiva do professor ou da instituição 

pedagógica.  
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2.1.1 Conceituação 

De maneira geral, as conceituações empregadas no meio acadêmico para Educação à 

Distância remetem a alguns pontos em comum, ou seja, características básicas e essenciais 

desta modalidade pedagógica. A elaboração de um conceito abrangente e completo, para fins 

deste estudo, passa obrigatoriamente pela análise crítica destas características, conforme a 

observação da literatura de referência sobre o tema. 

Moore (1973), em um levantamento bibliográfico sobre ensino e aprendizagem 

independente, definiu o primeiro destes aspectos principais: a separação física e, por vezes, 

temporal entre discentes e docentes, de forma que haja necessidade por alguma mídia 

(eletrônica ou impressa) a fim de estabelecer comunicação entre eles. Os aspectos de distância 

na educação e autonomia/independência do estudante propostos por Moore e, anteriormente, 

por Rudolf Manfred Delling e Charles A. Wedemeyer serviram como base para a elaboração 

das teorias de autonomia e independência, as mais antigas abordagens teóricas da educação à 

distância, segundo Keegan (1996). A teoria de Moore, particularmente, é conhecida como 

“Teoria da Distância Transacional” e postula que a distância, na educação, é um fenômeno 

pedagógico com efeitos sob o estudante, instrução, professores, formas de comunicação e 

interação, currículo e gerenciamento do programa educacional. Para o autor, a separação 

física e/ou temporal gera um distanciamento de percepções e compreensões entre os agentes 

do processo pedagógico. Para que a educação à distância não seja distinta, em termos de 

processo e resultado, da educação presencial tradicional, os agentes envolvidos – professores, 

alunos e organizações educacionais – devem usar de procedimentos de projeto instrucional e 

ferramentas de interação mediada adequadas à iniciativa educacional planejada (MOORE; 

KEARSLEY, 1996). 

Nos anos seguintes, diversos autores elaboraram conceitos em parte similares à 

definição básica de educação à distância de Moore, enfocando principalmente a necessidade 

de existência de algum tipo de distância entre os agentes da ação pedagógica. Entre eles, 

pode-se citar Perry e Rumble apud Nunes (1994) e Perraton (1988), para quem educação à 

distância é um processo educacional em que uma proporção significativa do ensino é 

conduzida por alguém distanciado no espaço e tempo de quem aprende. A noção de separação 

física e temporal também está presente nas definições de Peacock apud Rodrigues (1998): os 

estudantes não necessariamente devem estar fisicamente no mesmo lugar, ou participarem 
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todos ao mesmo tempo. Da mesma forma, para Newby et al. apud King et al. (2001), a 

educação à distância é um programa instrucional organizado no qual professor e estudantes 

estão fisicamente separados. Nesta última afirmação, pode-se perceber também a preocupação 

com a formalização do planejamento do ensino, a qual será abordada com mais profundidade 

ainda nesta seção. 

Outras definições reforçam o papel das tecnologias de mediação da comunicação e 

interação no processo de ensino-aprendizagem à distância. Juntamente com Moore (1989), 

Börje Holmberg argumentou intensamente em defesa da conceituação de educação à distância 

baseada na existência de interação mediada por instrumentos tecnológicos (KEEGAN, 1996). 

A título de exemplificação, o conceito da United States Distance Learning Association, 

estabelecido em 1998, trata este modelo pedagógico como a aquisição de conhecimentos e 

habilidades através de informação e instrução mediada, abarcando todas as tecnologias e 

outras formas de aprendizado à distância (ROBLYER; EDWARDS apud KING et al., 2001). 

É evidente a centralização deste conceito em torno do aspecto tecnológico da mediação, com 

o qual concorda Litwin (2000) ao afirmar que o traço distintivo da modalidade consiste na 

mediatização das relações entre os docentes e os alunos. A autora prossegue, retomando o 

aspecto de separação temporal e espacial: “significa, de modo essencial, substituir a proposta 

de assistência regular à aula por uma nova proposta, na qual os docentes ensinam e os alunos 

aprendem mediante situações não-convencionais, ou seja, em espaços e tempos que não 

compartilham”. 

Em seus estudos, Moore (1989) aprimorou o entendimento do aspecto de interação 

na definição de educação à distância, distinguindo-a em três tipos fundamentais: interação 

estudante-instrutor, estudante-conteúdo e estudante-estudante. Cada tipo de interação pode ter 

distintos efeitos na atitude do estudante em relação ao aprendizado e, em última instância, no 

próprio resultado do aprendizado. Vygotsky (1987), particularmente, preconiza a significativa 

influência que o diálogo social e a interação, nas formas de discussão e conversação, possui 

sobre o aprendizado. Segundo o autor, tal influência opera sobretudo através da linguagem, 

enquanto elemento de estruturação do pensamento, ao possibilitar o compartilhamento e 

compreensão das perspectivas dos atores do processo educacional. A internalização deste 

processo cognitivo, desta maneira, pode auxiliar no desenvolvimento de habilidades de 

resolução de problemas e, em última instância, nas estratégias de aprendizado.  
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O reconhecimento da importância da interação estudante-instrutor na efetividade do 

processo de ensino-aprendizagem à distância já vem de longa data, como mostra a definição 

original de Moore (1973) e os argumentos complementares de Garrison e Shale (1987). As 

demais formas de interação, entretanto, têm ganhado especial atenção dos teóricos e 

pesquisadores, principalmente com as possibilidades abertas pela expansão das tecnologias de 

comunicação em massa como a televisão via satélite e, mais recentemente, a Internet. De fato, 

a terminologia ensino-aprendizagem colaborativa traduz a ênfase na interação como elemento 

impulsionador do aprendizado de algumas atividades pedagógicas à distância, e tem sido 

objeto de expressivo interesse acadêmico e empresarial nos anos recentes, principalmente em 

função das possibilidades de aplicação no treinamento de colaboradores (COLLINS-

BROWN, 1999; ROVAI, 2000, CUTHELL, 2002; DARADOUMIS; MARQUES, 2002; 

DAVIES; HASSAN, 2002; LAVONEN; MEISALO; LATTU, 2002).  

Um quarto tipo de interação que ganha cada vez mais importância e, 

conseqüentemente, atenção acadêmica é aquela entre estudante e interface, conforme se pode 

depreender de estudos de autores como Hillman, Willis e Gunawardena (1994), Witmer et al. 

(1996), Nikolova e Collis (1998), Parlangeli, Marchigiani e Bagnara (1999), Cutmore et al. 

(2000), Trindade, Fiolhais e Almeida (2002), Papanikolaou et al. (2002) e Reitz (2003). Os 

aspectos de interação e comunicação proporcionados pela mediatização na educação à 

distância constituem a base das “Teorias de Interação e Comunicação”, um conjunto de 

abordagens teóricas contemporâneas da educação à distância propostas por autores como John 

A. Baath, Börje Holmberg, David Sewart, Kevin C. Smith e John S. Daniel (KEEGAN, 

1996). 

As características de separação física e/ou temporal e presença de tecnologias que 

possibilitem e estimulem a comunicação interativa entre quem ensina e quem aprende 

reforçam a idéia de educação com foco no aluno que, hoje, se apresenta como o paradigma 

educacional emergente próprio da sociedade globalizada contemporânea (MORAES, 1997). 

Desta forma, o próprio aluno adquire o privilégio de determinar o ritmo apropriado de 

condução dos trabalhos segundo suas necessidades e possibilidades individuais. Tal 

flexibilidade ou independência, por sinal, é outra das características decisivas da modalidade 

pedagógica de ensino-aprendizagem à distância, conforme apontam Moore (1973), Moore e 

Kearsley (1996), Jonassen apud Sherry (1996) e Twigg e Oblinger (1996). Fica, assim, 

evidente o rompimento com o sistema tradicional de ensino focado na simples transmissão 
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direta de conhecimentos do mestre para o educando (ANASTASIOU; ALVES, 2003). Nesta 

ótica, o papel do professor se transforma de detentor e transmissor de conhecimentos para 

agente facilitador da aprendizagem ativa do estudante, conforme evidenciado por Kochtanek e 

Hein (2000) e Broad, Matthews e McDonald (2004). 

Keegan (1996) consolida em sua definição os elementos até aqui mencionados como 

característicos do ensino-aprendizagem à distância, ou seja, separação física e/ou temporal e 

mediatização do processo pedagógico, mas adiciona o componente do planejamento, 

organização e administração formal e institucional da educação, além da eventualidade de 

encontros presenciais. Ele enumera cinco elementos essenciais para o conceito de ensino-

aprendizagem à distância: 

a) Separação física quase-permanente entre professor e aluno; 

b) Influência da organização educacional em termos de sistematização, 

planejamento, preparação do conteúdo, direção do aprendizado e providência de 

serviços de suporte ao aprendizado; 

c) Utilização de meios técnicos para comunicação e transmissão dos conteúdos; 

d) Previsão para comunicação de mão-dupla e interação; 

e) Possibilidade de encontros presenciais ocasionais. 

O mesmo autor havia incluído, em estudos anteriores, um sexto elemento essencial 

em sua definição de educação à distância: a participação de uma forma massificada ou 

industrializada de educação (KEEGAN, 1980). Segundo Keegan (1996), tal elemento havia 

sido mencionado inicialmente em função da avaliação da teoria da industrialização, uma 

abordagem teórica da educação à distância elaborada por Otto Peters no início da década de 

1970 a partir de estudos comparativos de iniciativas na área realizadas sobretudo na 

Alemanha ao longo da década de 1960 (PETERS apud KEEGAN, 1996) que preconizava, 

basicamente, um modelo para estudo e pesquisa em educação à distância baseado nas 

similaridades entre os processos deste tipo de modalidade pedagógica e os processos de 

produção industrial evidenciados à época dos estudos de Peters. Keegan (1996), entretanto, ao 

revisar seus elementos essenciais, optou por remover a referência à industrialização uma vez 

que, compreensivelmente, a análise posterior de estudos de caso realizados em instituições 

contemporâneas de educação à distância e a própria evolução dos processos de produção 
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industrial desde a década de 1960 evidenciaram que a proposta de similaridade de Peters não 

poderia ser aplicada indistintamente a todos os tipos de sistemas de educação à distância. 

De modo geral, a visão mais recente dos cinco elementos essenciais de Keegan 

(1996) apresenta-se em consonância com a definição de educação à distância do teórico 

latino-americano Bordenave (1986), elaborada em meados dos anos 80:  

Organização de ensino-aprendizagem no qual estudantes de diversas idades e 
antecedentes estudam, quer em grupos ou individualmente, em seus lares ou lugares 
de trabalho, com materiais auto-instrutivos produzidos em um centro docente e 
distribuídos através de diversos meios de comunicação com a possibilidade, ainda, 
de manterem comunicação regular com os professores (BORDENAVE, 1986).  

O mesmo autor destaca, ainda, uma concepção sistêmica da modalidade pedagógica. 

Esta seria composta por um subsistema de pré-alimentação, voltado à captação das 

necessidades educacionais da sociedade, um subsistema de planejamento, um subsistema de 

elaboração de conteúdos, um subsistema de transmissão e distribuição, um subsistema de 

recepção e utilização e, por fim, um subsistema de retroalimentação, orientação e avaliação. 

Pode-se identificar nesta definição, portanto, a presença da totalidade dos elementos 

essenciais propostos por Keegan (1996). Fica evidente, inclusive, o caráter formal de 

planejamento e organização na concepção sistemática da educação à distância, especialmente 

na forma dos subsistemas de pré-alimentação e planejamento. 

Da mesma forma, Aretio destaca textualmente os elementos apontados por Keegan 

(1996) na formulação do paradigma de educação à distância. Na concepção do autor, a 

educação à distância seria 

um sistema tecnológico de comunicação bidirecional que pode ser massivo e que 
substitui a interação pessoal na sala de aula entre professor e aluno como meio 
preferencial de ensino pela ação sistemática e conjunta de diversos recursos 
didáticos e o apoio de uma organização e tutoria que propiciam uma aprendizagem 
independente e flexível (ARETIO apud RODRIGUES, 1998).  

A definição de King et al. (2001), por sua vez, também sintetiza a maior parte dos 

elementos citados por Keegan. Os autores comparam a educação à distância a uma forma de 

aprendizado instrucional formalizado no qual a situação temporal e geográfica restringe o 

aprendizado por não permitir contato pessoal entre estudante e instrutor. Para estes autores, 

tanto a possibilidade de interação mediada por tecnologias com tutores ou professores quanto 

o papel de organizações na formalização, organização e administração do ensino são 
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elementos determinantes na diferenciação da educação à distância de outras formas de auto-

estudo. 

Finalmente, o presente conceito da legislação brasileira considera a educação à 

distância como uma  

forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem, com a mediação de recursos 
didáticos sistematicamente organizados, apresentados em diferentes suportes de 
informação, utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos 
meios de comunicação (BRASIL, 1998a).  

Uma redação alternativa, mais completa e atual, consta de documento elaborado pela 

Secretaria de Educação à Distância do Ministério da Educação a fim de orientar a busca por 

referências de qualidade para cursos à distância. Segundo este documento, na educação à 

distância 

o aluno constrói conhecimento – ou seja, aprende – e desenvolve competências, 
habilidades, atitudes e hábitos relativos ao estudo, à profissão e à sua própria vida, 
no tempo e local que lhe são adequados, não com a ajuda em tempo integral da aula 
de um professor, mas com a mediação de professores (orientadores ou tutores), 
atuando ora a distância, ora em presença física ou virtual, e com o apoio de sistemas 
de gestão e operacionalização específicos, bem como de materiais didáticos 
intencionalmente organizados, apresentados em diferentes suportes de informação, 
utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados através dos diversos meios de 
comunicação (MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, 2003). 

Os conceitos da legislação brasileira, como se pode ver, agregam praticamente todas 

as características básicas do ensino-aprendizagem à distância apresentadas ao longo desta 

revisão bibliográfica, e se constituem em uma completa definição da modalidade pedagógica 

para fins deste estudo.  

Faz-se necessário, também, definir o que não é educação à distância. Consenso entre 

os autores que estudam o tema é que a mera adaptação de técnicas pedagógicas tradicionais, 

como palestras e apresentações que privilegiam a simples transmissão de conhecimentos, não 

se constitui em educação à distância. De fato, educadores ainda acreditam que a abordagem 

típica de sala de aula pode e deve ser empregada mesmo com as restrições de espaço e tempo 

que caracterizam o ensino-aprendizagem à distância. Williamsom, Bernhard e Chamberlin 

(2000), entretanto, argumentam ser necessário empregar uma proposta pedagógica adequada, 

que contemple tanto as limitações quanto as características dos alunos e os objetivos da 

organização que oferece o ensino e não seja apenas uma adaptação das propostas tradicionais. 
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As críticas de autores como Garrison (1990), Hayes (1990), Brooks (1997) e Evans 

et al. (2004) em relação a determinadas iniciativas de ensino-aprendizagem à distância se 

fundamentam justamente na constatação desta diferenciação, ao afirmarem que muitas 

iniciativas ditas “à distância” nada mais são do que combinações heterogêneas de práticas e 

idéias da educação presencial tradicional impostas a estudantes separados fisicamente do 

instrutor. 

2.1.2 Mídias e Tecnologias 

Empregado de maneira única, o aspecto de separação física entre discente e docente 

pode levar a um entendimento incompleto dos fundamentos da educação à distância. 

Compreendida a noção da existência de distância entre alunos e professores, faz-se 

imprescindível estabelecer meios de comunicação entre os mesmos, preferencialmente de via 

dupla, a fim de cobrir esta distância. Este aspecto de aproximação permite a interação e 

socialização indispensáveis a um efetivo processo pedagógico (VYGOTSKY, 1987), 

momentos nos quais ocorre troca de experiências pessoais, compartilhamento e compreensão 

de perspectivas e transmissão de informações pertinentes aos assuntos estudados, desta forma 

possibilitando um real aprendizado. Da mesma forma, a própria transmissão dos conteúdos 

instrucionais à distância é dependente de aspectos tecnológicos. Portanto, é compreensível 

que as soluções tecnológicas para a questão da distância entre alunos e professores sejam 

centrais ao estudo do ensino-aprendizagem à distância. 

Neste contexto, é fundamental esclarecer a diferença entre tecnologia e mídia. Para 

que ocorra transmissão de informação, é necessário um sistema de símbolos (a mídia), que 

carregue o conteúdo informacional desejado através de sistemas de distribuição (a tecnologia) 

(MOORE; KEARSLEY, 1996). A mídia, esclarece Bates (1995), é portanto uma forma 

genérica de comunicação associada com modos particulares de representação do 

conhecimento. Segundo o autor, as cinco mais importantes mídias empregadas na educação 

são: contato humano direto, texto e imagens, áudio, televisão e computação. 

Uma vez que cada mídia possui um modo único de representar e organizar o 

conhecimento, é natural que esteja associada a formatos ou estilos preferenciais de 

apresentação e transmissão de informações. Ainda assim, uma mídia pode ser transmitida por 

diversos tipos de tecnologias de informação. As distintas características resultantes das 
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combinações de mídia e tecnologia, desta forma, devem ser avaliadas a fim de adotar a 

solução mais adequada à questão em análise. 

No caso de aplicações em educação à distância, Bates (1995) apresenta um exemplo 

da variedade de tecnologias que podem ser empregadas na transmissão de mídias, conforme 

apresentado na Tabela 3. 

Tabela 3  - Tecnologias e Mídias na Educação à Distância 
 Mídias Tecnologias Aplicações na Educação à Distância  

 Impressão Apresentação do plano de ensino, 
material suplementar, tutoria por 
correspondência 

 

 

Texto e Imagens 

Computadores Bases de dados, publicações eletrônicas  

 Áudio Áudio cassetes, rádio, telefone Apresentação do plano de ensino, tutoria 
telefônica, áudio conferências 

 

 Televisão Transmissão em massa, vídeo 
cassetes, vídeo discos, satélites, 
fibra-ótica, microondas, vídeo-
conferência 

Apresentação do plano de ensino, 
palestras e apresentações, vídeo 
conferências 

 

 Computação Computadores, telefone, satélite, 
fibra-ótica, CD-ROM 

Instrução auxiliada por computador, 
correio eletrônico, conferências 
eletrônicas, bases de dados, apresentações 
multimídia 

 

 Fonte: Bates (1995)   

 

Embora a distinção teórica entre mídia e tecnologia seja aparentemente simples, na 

prática a classificação precisa de um item como um ou outro conceito pode ser contestada. 

Em relação ao uso educacional dos computadores em rede, por exemplo, ainda não é claro seu 

papel como mídia ou tecnologia, de acordo com as definições discutidas acima, 

principalmente a partir da recente expansão global da Internet. Moore e Kearsley (1996) 

classificam a Internet como uma tecnologia flexível, própria para a transmissão de diferentes 

tipos de mídias como texto, vídeo e áudio, em formato isolado ou integrado, permitindo 

inclusive a interação com o conteúdo transmitido e a comunicação com o lado transmissor: a 

chamada tecnologia de via dupla. De fato, conforme afirma Bates (1995), a distinção entre 

mídia e tecnologia tende a perder o sentido à medida em que elas forem sendo integradas em 

máquinas ou sistemas de transmissão únicos, como o caso dos computadores em rede. 
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Portanto, a tendência observada na literatura de referência é empregar um conceito amplo que 

congrega, de modo indistinto, o conjunto de mídia e solução tecnológica para transmissão da 

instrução. A definição de mídia instrucional apresentada por Reiser e Gagné apud Reiser 

(2001) se enquadra nesta acepção: “os meios físicos através dos quais a instrução é 

apresentada aos estudantes”. 

De qualquer forma, é inquestionável a versatilidade da computação enquanto mídia 

instrucional, especialmente no campo da educação à distância. Já há quase duas décadas, Bates 

(1986) afirmava que uma das abordagens básicas da educação à distância assumiria a mediação 

da atividade instrucional através das funções de comunicação dos computadores. Para Gaspar e 

Thompson (1995), entretanto, o ensino-aprendizagem à distância integra um número maior de 

meios e tecnologias: instrução por correspondência, mídias de alcance massivo como televisão e 

rádio, aulas em formato audiovisual, eventuais interações sociais presenciais e instrução 

assistida por computador, em seus diversos formatos tecnológicos. Já a lista de mídias 

empregadas na educação à distância elaborada por Rodrigues (1998) consiste de: mídia 

impressa, vídeo, teleconferência, videoconferência, multimídias baseadas em computador, 

Internet e realidade virtual. Maloney (1999) complementa a lista incluindo tecnologias como 

transmissão por satélite, videoteipe interativo e fitas de áudio, além de reafirmar a forte 

tendência de utilização de computadores e Internet como instrumentos de auxílio da 

aprendizagem. Aretio (2001), em uma apresentação das tecnologias empregadas na Universidad 

Nacional de Educación a Distancia da Espanha (UNED), descreve bem sucedidas iniciativas de 

ensino-aprendizado à distância baseadas em mídias impressas, rádio, áudio, televisão, vídeo, 

telefone, videoconferência e sistemas de comunicação mediados por computador. O autor faz 

referência, também, a tecnologias pioneiras da UNED no cenário europeu, como salas de aula e 

campi virtuais, além de estudos para adoção de tecnologia Wireless Application Protocol (WAP 

– Protocolo para Aplicações Sem Fio) para educação à distância através de telefones celulares e 

projetos para adaptação de material instrucional ao formato DVD.  

Além das mídias e tecnologias mencionadas acima, Sacchanand (2002) alerta para a 

emergência, em ritmo acelerado, de novos tipos de tecnologias educacionais. Segundo o 

autor, a integração destes novos tipos de tecnologias educacionais àquelas já disponíveis 

permitirá um aprendizado mais flexível, com maior potencial de cooperação e, como 

conseqüência, acesso a uma ampla clientela e ao mercado global para as instituições e 

organizações que liderarem tal movimento de integração.  
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O uso de jogos de computador como ferramenta de aprendizagem já foi abordado por 

Amory (2001). Além deste, outros exemplos de aplicações de tecnologias emergentes no 

contexto educacional foram citados por Nunes (1994), como ambientes inteligentes de 

simulação (BORGES; BARANAUSKAS, 1998; PARUSH; HAMM; SHTUB, 2002) e 

inteligência artificial (CHAN, 1996; MIZOGUCHI; BOURDEAU, 2000). Neste sentido, a 

proliferação de equipamentos computacionais móveis com funções de telefonia e câmera 

digital, como os Personal Digital Assistants (PDA – Assistentes Pessoais Digitais), é uma 

forte tendência contemporânea. Tal tendência já encontra reflexos no cenário educacional em 

virtude do alinhamento natural entre mobilidade e o conceito de aprendizado flexível inerente 

à educação à distância, como relatam Sharples, Corlett e Westmancott (2002) e Waycott e 

Kukulska-Hulme (2003). 

Em face de tão ampla e crescente gama de alternativas, torna-se imprescindível 

avaliar corretamente o potencial de cada mídia e tecnologia em relação à iniciativa de 

educação à distância planejada. A título de ilustração, a Tabela 4 resume os principais pontos 

fortes e fracos de diferentes mídias usualmente empregadas em educação à distância, segundo 

Moore e Kearsley (1996). 

Tabela 4  - Pontos Fortes e Fracos de Diferentes Mídias 
  Mídias Pontos Fortes Pontos Fracos  

 Impressão Baixo custo 
Confiabilidade 
Densidade de informações 
Uso controlado pelo estudante 

Passividade  

 Áudio/Vídeo Dinamismo 
Experiências representativas 
Visual/Conceitual 
Densidade de informações 
Uso controlado pelo estudante 

Tempo e custo de desenvolvimento  

 Rádio/Televisão Ritmo dinâmico 
Imediação 
Distribuição em massa 

Tempo e custo de desenvolvimento  

 Teleconferência Interação 
Imediação 
Participação 

Complexidade 
Baixa Confiabilidade 
Equipamento necessário 

 

 Computadores Multimídia 
Dinâmica 

Equipamento necessário 
Tempo e custo de desenvolvimento 

 

 Fonte: Moore e Kearsley (1996)   
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Conforme Moore e Kearlsey (1996), a seleção de mídia instrucional para cada 

iniciativa de educação à distância deve ser precedida de uma avaliação crítica das virtudes e 

defeitos de cada combinação de mídia instrucional e tecnologia disponível. Nesta avaliação, 

devem-se levar em consideração fatores como facilidade de uso por parte de alunos e 

instrutores, familiaridade, disponibilidade comercial, infra-estrutura tecnológica existente e 

planejada, custos, considerações legais, interatividade desejada e, talvez o mais importante, 

características do modelo pedagógico a ser empregado e do conteúdo instrucional a ser 

transmitido. É preciso, para tanto, conhecer as particularidades dos meios tecnológicos 

existentes, bem como manter-se atualizado em relação às inovações e aplicações que 

porventura surjam. Uma recapitulação histórica da evolução do ensino-aprendizagem à 

distância pode, através da análise das principais mídias e soluções tecnológicas empregadas, 

prover este tipo de percepção integrada. 

2.1.3 Evolução da Educação à Distância 

Usualmente são consideradas três gerações distintas de educação à distância, 

baseadas nas inovações tecnológicas que as caracterizaram: correspondência, 

telecomunicações e computadores (GARRISON, 1985; KAUFMAN apud BATES, 1995; 

MOORE; KEARSLEY, 1996; MENA; RODRÍGUEZ; DIEZ, 2001). A Tabela 5 resume as 

principais características, mídias instrucionais e formatos preferenciais das três gerações de 

educação à distância. 

Tabela 5  - As Três Gerações da Educação à Distância 
 

Geração Principais Características 
Mídias 

Preferenciais 
Formatos 

Preferenciais 
 

 1° Geração Falta de interação direta professor/aluno Impressa Correspondência  

 2° Geração Uso integrado de múltiplas mídias e 
interação professor/aluno mediada por 
um terceiro agente. 

Rádio, Televisão e 
Vídeo 

Universidades 
Abertas e Sistemas 
de Transmissão 
em Massa 

 

 3° Geração Uso de mídias de comunicação em via 
dupla,interação direta professor/aluno e 
interação direta entre alunos. 

Computadores Instrução 
Auxiliada por 
Computador e 
Redes de 
Computadores 
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Deve-se notar que o conceito de geração aqui empregado não pressupõe a simples 

suplementação de um modelo por outro, assim como o emergente modelo do ensino-

aprendizagem à distância não deve substituir o tradicional modelo presencial. Kaufman 

apud Bates (1995), neste sentido, aponta um aumento progressivo, da primeira geração em 

direção à terceira, de aspectos como o controle do processo de aprendizagem por parte do 

estudante, oportunidades de diálogo oferecidas e ênfase em habilidades de raciocínio em 

detrimento de mera compreensão. Neste paradigma evolucionário, as tecnologias mais 

recentes surgem não só em função da necessidade, mas também a partir do aprimoramento, 

complementação e incorporação de tecnologias antigas, já testadas, estabelecidas e aceitas. 

A afirmação de Testa (2002, p. 20) ilustra esta percepção: “Assim como a televisão não 

eliminou o rádio e o jornal, a educação à distância com a Internet não deverá tomar o lugar 

do ensino presencial”. 

A visão evolucionária da tecnologia no campo do ensino-aprendizagem à distância é 

compartilhada por Belloni (2001) e Glogoff (2002), para quem a base para a instrução on-line 

de hoje teria suas raízes na emergência dos programas educacionais para adultos. Esta 

evolução teria se dado a partir dos cursos de correspondência dos anos 40 e 50, os quais 

levaram aos cursos em vídeo dos anos 70 e 80 e que, por sua vez levaram aos cursos via 

Internet de hoje. 

2.1.4 Primeira Geração 

Os primeiros meios empregados na educação à distância eram baseados na impressão 

da palavra escrita, como livros, apostilas para auto-estudo e cursos à distância pelo correio. 

Nunes (1994) situa os primórdios da educação à distância nas cartas e epístolas de Platão e 

São Paulo. Em tempos modernos, entretanto, o estudo por correspondência veio a tornar-se a 

representação significativa desta prática educacional. Há evidências de cursos por 

correspondência oferecidos já em meados do século XVIII (LANDIM, 1997), os quais se 

encontravam consolidados por volta de 1850. 

Nasseh (2004) lista entre as iniciativas pioneiras de ensino por correspondência nos 

Estados Unidos, durante o século XIX, a fundação por Anna Ticknor de uma sociedade para 

promover o auto-estudo junto às mulheres. Durante os 24 anos de funcionamento, esta 

sociedade instruiu por correspondência cerca de 10.000 pessoas, no que se constituiu na 
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primeira iniciativa documentada de educação à distância em larga escala. No Japão, os 

primeiros relatos registrados de educação por correspondência datam de 1883, promovidos 

pelas escolas Hubunkan e Tokyo Gakkan (ALBRECHTSEN; MARIGER; PARKER, 2001), e 

o número de estudantes que faziam uso desta modalidade pedagógica naquela nação era 

estimado em cerca de 250.000 a 300.000 no início do século XX (KATO apud 

ALBRECHTSEN; MARIGER; PARKER, 2001). 

De certa maneira, os meios empregados na primeira geração do ensino-aprendizagem 

à distância restringiam sua efetividade: a interação e comunicação entre aluno e professor 

eram bastante limitadas em função da baixa velocidade de resposta, e não havia previsão de 

interação dos alunos entre si. Diversas críticas ao ensino por correspondência classificavam-

no, à época, como inferior ao modelo tradicional presencial. 

Mesmo assim, a aceitação oficial do ensino por correspondência, conforme Moore e 

Kearsley (1996), veio em 1883 com o reconhecimento de diplomas obtidos através de cursos 

semipresenciais do Chatauque Institute por parte do estado de Nova Iorque. Em 1890, foram 

iniciadas as atividades da International Correspondence Schools e, ainda no fim do século 

XIX, a Universidade de Chicago ofertou os primeiros cursos de nível superior por 

correspondência nos Estados Unidos (IRI, 2004). Esta alternativa pedagógica foi expressiva 

também na Europa, principalmente até a metade do século XX (SHERRY, 1996). No ano de 

1930, conforme Litwin (2000), cursos à distância eram oferecidos por 39 universidades norte-

americanas. Esta mesma autora constatou que estas primeiras iniciativas institucionalizadas de 

educação à distância destinavam-se, basicamente, ao ensino e capacitação em atividades e 

ofícios de “escasso valor acadêmico”. Segundo a autora, é possível que este fator tenha 

contribuído para o estabelecimento de uma imagem negativa desta modalidade de ensino, a 

qual perdura, de diversas formas, até os dias de hoje. 

2.1.5 Segunda Geração 

A mídia impressa predominou na educação à distância até a introdução e difusão do 

rádio e do cinema, no fim do século XIX, e da televisão, a partir de 1950, como tecnologias 

de transmissão. 

A mídia visual encontrou sua primeira tecnologia moderna de transmissão no 

cinema. Segundo Reiser (2001), em 1910 foi publicado o primeiro catálogo de filmes 
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instrucionais norte-americano. De 1913, quando foi aceito oficialmente no sistema 

educacional público dos Estados Unidos, até 1923, o movimento de instrução visual, como 

era conhecido o conjunto de iniciativas que empregava o cinema como tecnologia de 

transmissão instrucional, mostrou níveis razoáveis de crescimento naquele país, plantando as 

sementes dos sistemas de instrução à distância de massas baseados na transmissão radiofônica 

e televisiva de larga escala. 

Diferentemente do telefone, que limitava o mecanismo de transmissão da palavra a 

dois usuários, o rádio surgia como a primeira mídia de massa a ser empregada em larga escala 

no ensino-aprendizagem à distância. Particularmente nos Estados Unidos, grande parte do 

crescimento do rádio como mídia instrucional se deveu ao entusiasmo dos defensores do 

movimento de instrução visual. Entre os anos de 1918 e 1946 nos Estados Unidos, 202 

licenças de transmissão foram concedidas a organizações educacionais (NASSEH, 2004). O 

rádio, segundo Nunes (1994), colaborou sobretudo para a popularização da educação à 

distância junto a comunidades dispersas geograficamente, como no interior rural em diversos 

países. Ao redor do mundo, diversas iniciativas de educação à distância passaram a empregar 

o rádio como meio de transmissão dos conteúdos instrucionais. Kato apud Albrechtsen, 

Mariger e Parker (2001), por exemplo, relata que já em seu início, em 1924, a mídia 

radiofônica no Japão encontrava-se fortemente atrelada à preocupação de difusão e 

socialização da educação. Na mesma época, segundo Bordenave (1986), o rádio como mídia 

para educação à distância alcançou a América Latina, aonde viria a se desenvolver 

inicialmente com a escola radiofônica de Joaquim Salcedo, na Colômbia. A maioria destas 

iniciativas, entretanto, foi descontinuada e, até os anos 50, o rádio perdeu importância como 

mídia instrucional (CUBAN apud REISER, 2001). Atkins apud Nasseh (2004) salienta que 

em 1940, havia apenas um curso de nível superior oferecido através desta mídia nos Estados 

Unidos, atraindo interesse ínfimo. 

Da mesma forma que havia ocorrido quando do surgimento do rádio, a associação da 

tecnologia da televisão aberta com o ensino-aprendizagem à distância foi quase imediata. 

Sherry (1996) analisa a evolução da mídia televisiva na educação à distância a partir da 

difusão, com início em 1952, das estações de televisão educativa nos Estados Unidos. A 

autora relata que as primeiras iniciativas de emprego instrucional da televisão, ainda nos anos 

50 e 60 do século XX, apresentavam um formato pouco atrativo para seu público-alvo, 

resultando em níveis de audiência pouco expressivos. Conforme Reiser (2001), boa parte 
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destas iniciativas de qualidade medíocre consistiam tão somente da apresentação de simples 

palestras, sem qualquer cuidado técnico de produção ou edição que objetivasse dar forma 

mais agradável ao programa. Em resposta, na década seguinte a programação educativa 

adotou uma postura direcionada, de modo geral, para entretenimento e documentários. Belloni 

(2002) apresenta uma análise similar em relação à televisão educativa na realidade brasileira, 

que será explorada em mais detalhes nas seções seguintes deste estudo. 

À medida que tecnologias de transmissão como o videoteipe, TV a cabo, transmissão 

por satélite, microondas e videoconferência se difundiram, a partir dos anos 70 e 80 do século 

XX, elas foram devidamente integradas às práticas de educação à distância, colaborando para 

a popularização desta modalidade pedagógica. O videoteipe, por exemplo, inovou o conceito 

de educação à distância audiovisual localizada, na medida em que permitiu instrução 

assíncrona, ou seja, sem que houvesse necessidade dos alunos e professores estarem 

disponíveis ao mesmo tempo (IRI, 2004) e a um custo global de reprodução 

significativamente menor do que o do cinema, com seus complexos aparatos e espaços de 

projeção. Estas tecnologias de comunicação, juntamente com o crescimento da acessibilidade 

ao rádio e a televisão transmitidos em larga escala, trouxeram uma nova perspectiva para o 

ensino-aprendizagem à distância, possibilitando a transmissão de conhecimentos para grandes 

quantidades de pessoas a custos suportáveis, impulsionando assim o aspecto comercial desta 

modalidade pedagógica. 

A tendência de massificação da educação à distância se manifestou, por outro lado, 

com o surgimento de diversas universidades dedicadas a esta modalidade pedagógica ao redor 

do mundo, as chamadas “universidades abertas”. Em 1969, a Open University, da Inglaterra, 

iniciou suas atividades. Esta instituição é considerada por diversos autores como a mais 

influente e importante universidade aberta em todo o mundo, e serviu de modelo para um 

grande número de similares (NASSEH, 2004). A Open University iniciou suas atividades 

integrando mídias impressas transmitidas via correio com transmissões instrucionais 

localizadas de rádio e televisão. Durante a década de 80, a instituição experimentou com 

material em formato audiovisual e transmissões em larga escala de rádio e televisão. Hoje, é 

referência na utilização de recursos computacionais no auxílio ao aprendizado. Durante toda 

sua existência, a Open University tem sido expoente no desenvolvimento da pesquisa em 

educação à distância, em todas as suas formas e modalidades (ZIGERELL apud NASSEH, 

2004).  
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Litwin (2000) cita a criação de outras universidades a distância, nos moldes da Open 

University, durante as décadas de 60 e 70: a Universidade de Wisconsin, nos Estados Unidos, 

a Fern Universität, na Alemanha e a Universidade Nacional de Educação a Distância na 

Espanha. Na América Latina, a autora aponta iniciativas como a Universidade Aberta da 

Venezuela e a Universidade Estatal a Distância da Costa Rica, as quais objetivavam 

fundamentalmente democratizar e popularizar o acesso ao ensino superior nestes países 

através da educação à distância. 

Como demonstram os relativos fracassos dos programas educacionais baseados 

exclusivamente em rádio ou televisão instrucional, a restrição característica destas mídias de 

transmissão em massa é a falta de capacidade para comunicação de via dupla entre instrutor e 

aluno. Da mesma forma, o contato e a interação entre os alunos são dificultados, resultando 

em críticas à eficiência do aprendizado através deste tipo de mediação do ensino. 

2.1.6 Terceira Geração 

O aspecto relacionado com a interação social entre os agentes do processo 

pedagógico, especialmente na modalidade da educação à distância, foi ampliado com o 

advento do computador como ferramenta educacional. Nesta geração, sobretudo 

recentemente, há a integração do que Bates (1995) identifica como as duas maneiras distintas 

e peculiares de usar o computador na educação: como ferramenta de instrução pré-

programada, no chamado aprendizado mediado por computador, e como plataforma de 

comunicação e interação. 

2.1.6.1 Instrução Pré-Programada Mediada por Computador 

Conforme Bates (1995), na instrução pré-programada mediada por computador o 

estudante tem à disposição materiais pré-determinados, com os quais interage de modo 

limitado pela programação do sistema instrucional. Em determinados sistemas, conhecidos 

genericamente como Sistemas de Tutoria Inteligente, o programa computacional é capaz de 

utilizar informações fornecidas pelo estudante para orientar a condução posterior do aluno 

através do material e refinar as respostas automáticas do sistema instrucional. Apesar das 

possibilidades de enriquecimento da apresentação do conteúdo introduzidas com a 

viabilização técnica do emprego de mídias como vídeos, sons, animações e hipertexto, a 
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instrução pré-programada mediada por computador, quando empregada isoladamente, tende a 

ser deficitária no que tange às possibilidades de interação, as quais são restritas à interação 

entre estudante e conteúdo. 

De qualquer forma, o emprego do computador pessoal como ferramenta de ensino-

aprendizagem ganhou força a partir de 1980. Schank (1990), ao criticar a estrutura da maioria 

dos programas educativos de computador até 1990, evidencia o fato destes serem apenas um 

instrumento quase passivo de transmissão de informações. Tratava-se, a partir desta 

percepção, exclusivamente de uma evolução técnica dos materiais impressos utilizados nos 

cursos por correspondência.  

Eichler e Del Pino (1998) ampliam a análise de Schank (1990) a respeito da 

instrução pré-programada auxiliada por computadores. Segundo os autores, os modelos de 

programas educativos se enquadram nas categorias de exercício e prática, tutorial, simulação 

e jogo, demonstração e resolução de problemas, cada qual identificada com uma determinada 

teoria de ensino-aprendizagem. Apesar das potencialidades técnicas associadas ao 

computador no ensino-aprendizagem apontadas pelos autores, os mesmos repetem as críticas 

de Schank (1990) a respeito de sua utilização isolada de ferramentas de comunicação e 

interação.  

Além disso, como observa Bates (1995), a instrução pré-programada mediada por 

computador apresenta uma séria limitação de flexibilidade, não sendo apropriada para o 

ensino de matérias subjetivas, nas quais haja possibilidade de procedimentos interpretativos 

e que possibilite respostas legítimas mas não esperadas pelo sistema. Mesmo assim, é 

importante observar que em determinadas áreas do conhecimento, sobretudo as que se 

beneficiam de repetição e prática, o ensino pré-programado pode ser empregado 

efetivamente. 

2.1.6.2 Comunicação Mediada por Computador 

As redes de computadores e as tecnologias de comunicação, a partir dos anos 90 do 

século XX, revolucionaram o conceito da informática na educação. A digitalização da 

informação tornou-se prática corrente tanto para a educação presencial quanto para a 

educação à distância, com emprego cada vez mais comum de hipertextos (DIAS, 1999; 

MONTEIRO, 2000) e bibliotecas virtuais (LEVACOV, 1997; GONZALEZ; POHLMANN 



 

   

46

FILHO; BORGES, 2001; KATSIRIKOU et al., 2002; CLYDE, 2004; WANG; HWANG, 

2004). 

Da mesma forma, o avanço das tecnologias de comunicação, no fim do século XX, 

aumentou o número de opções para interação entre aluno e professor, bem como entre alunos. 

O foco da informática na educação, a partir de então, deixou de ser direcionado 

exclusivamente aos programas educacionais e de treinamento e, pouco a pouco, voltou-se 

para a educação à distância. A comunicação mediada por computadores, que consiste em 

aplicativos como programas de correio eletrônico, serviços de mensagens instantâneas, listas 

de discussão, salas de bate-papo e programas de conferência virtual, encontra seu maior 

expoente na Internet (LAUDON; LAUDON, 1996, 2000; COLLINS-BROWN, 1999; 

EASTMAN; SWIFT, 2002). Sobral (1999) e Mercado (2002) apontam, neste contexto, a 

versatilidade da Internet como instrumento de pesquisa, capaz de apoiar diferentes estratégias 

pedagógicas e abordagens de ensino-aprendizagem tanto na educação presencial quanto na 

educação à distância. 

A terceira geração das mídias para educação à distância, assim, é definida pela 

integração de recursos computacionais como ferramentas de suporte ao aprendizado e 

comunicação mediada por computador com tecnologias de telecomunicações, tendo a Internet 

como principal meio educacional à distância. 

2.2 EDUCAÇÃO À DISTÂNCIA VIA INTERNET 

No contexto da Terceira Geração de Mídias para educação à distância, faz-se 

especial menção à Internet. Neste sentido, é necessário apresentar em linhas gerais alguns 

conceitos relacionados com esta mídia.  

2.2.1 Conceituação 

Originada da Arpanet, uma iniciativa do Departamento de Defesa dos Estados 

Unidos da América para aproximar e integrar cientistas, pesquisadores e professores 

universitários, promovendo assim a pesquisa acadêmica, a Internet se trata, basicamente, da 

maior rede de computadores do mundo, integrando e interligando centenas de milhares de 

outras redes locais, regionais e nacionais (KEEN, 1996; LAUDON; LAUDON, 2000). Neste 
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sentido, pode ser entendida como uma tecnologia de comunicação inovadora, especialmente 

em função de seu alcance global, facilidade de uso e dos baixos custos envolvidos na 

transmissão de dados. 

A Internet, embora razoavelmente simples em seu conceito e propósito, transformou 

profundamente a sociedade contemporânea. Nas palavras de Keen (1996, p.155), a Internet se 

constitui no “núcleo de toda uma cultura, e quase um culto”. De fato, este caráter 

revolucionário pode ser depreendido a partir da noção da Internet como o ciberespaço 

preconizado por Lévy (1999), ou seja, um novo meio de comunicação que surge da 

interconexão mundial dos computadores. Nesta concepção, o autor engloba tanto os recursos 

físicos e materiais da Internet quanto as informações que por ela circulam e, também, os seres 

humanos que dela fazem uso. As transformações provocadas pela Internet na sociedade global 

foram tão profundas e marcantes que geraram todo um conjunto de técnicas (materiais e 

intelectuais), de práticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores, o qual Lévy 

(1999) denomina de cibercultura. 

A comunicação entre as diferentes redes e computadores que compõem a Internet é 

possibilitada pelo protocolo de comunicação TCP/IP (Transmission Control Protocol/Internet 

Protocol), desenvolvido pelo Departamento de Defesa dos Estados Unidos da América em 

1972 (LAUDON; LAUDON, 2000). Este padrão de referência para comunicação entre 

computadores e redes permite a conexão entre sistemas baseados em plataformas técnicas 

distintas tanto em termos de hardware quanto software (KEEN, 1996). A versão do protocolo 

de comunicação IP mais empregada atualmente em redes de computadores é a versão 4, ou 

IPv4 (BOURAS; GANOS; KARALIOTAS, 2003; HOVAV; PATNAYAKUNI; SCHUFF, 

2004). 

2.2.2 Recursos da Internet 

Dentre as diversas ferramentas e recursos da Internet, a mais popular é, sem dúvida, a 

World Wide Web, ou simplesmente Web. Trata-se de um conjunto de regras e padrões para 

armazenamento, recuperação, formatação e exibição de informações. Este padrão faz uso de 

hipermídias compostas por imagens estáticas e animadas, textos e sons, permitindo o acesso e 

manipulação das informações através de interfaces gráficas baseadas em linguagens de 

programação. A mais difundida destas é um tipo de linguagem de hipertexto conhecida como 
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HTML (Hypertext Markup Language). Programas especiais que reconhecem os padrões da 

linguagem HTML, denominados navegadores, são usados para acessar os ambientes de 

informação disponíveis na Web. A principal razão para a popularidade e difusão da Web e, 

conseqüentemente, para a expansão comercial da Internet, é o fato da tecnologia base para 

recuperação e criação de informação em ambientes Web ser relativamente simples e acessível 

mesmo ao usuário comum (LAUDON; LAUDON, 1999). 

A transmissão dos dados na Internet, por sua vez, está relacionada com a infra-

estrutura física dos canais de telecomunicação. Laudon e Laudon (2000) apontam como 

principais canais usados em telecomunicações os cabos (de par trançado, coaxiais ou de fibra 

ótica) e o meio eletromagnético (ondas de rádio e microondas). A eficiência na transmissão de 

dados está diretamente relacionada com a largura de banda, ou seja, a quantidade total de 

dados e a taxa do fluxo de dados que o canal é capaz de transmitir em um certo tempo 

(KEEN, 1996; LAUDON; LAUDON, 1999). Estas variáveis dependem, fundamentalmente, 

das propriedades físicas do canal de telecomunicação empregado e, no contexto da Internet, 

são especialmente importantes na definição dos aplicativos e programas que podem ser 

empregados em um ambiente de informação. 

O aumento da capacidade e velocidade de transmissão de dados em escala global tem 

permitido, nos últimos anos, expandir a gama de aplicativos baseados na Internet, inclusive os 

educacionais. Como exemplo, observa-se que a transmissão de vídeos e som via Web, com 

todas as possibilidades inerentes de emprego no ensino-aprendizagem à distância, já é viável a 

partir da infra-estrutura tecnológica disponível comercialmente nos dias de hoje (FONG; HUI, 

2002; WOOLLS; DOWLIN; LOERTSCHER, 2002). Adicionalmente, técnicas de pré-

carregamento de conteúdo (prefetching), como a apresentada por Leis (2002), podem ser 

empregadas para otimizar o acesso a ambientes Web que requerem intensas velocidades de 

conexão. 

Muitos dos recursos da Internet usualmente empregados na educação à distância, 

entretanto, não requerem grande capacidade em termos de transmissão de dados. Estes 

recursos podem ser classificados como ferramentas de comunicação e interatividade ou 

ferramentas de busca, acesso, transferência e criação de informação. As ferramentas de 

comunicação, por sua vez, ainda podem ser subdivididas em ferramentas de comunicação 
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síncrona, nas quais a interação ocorre em tempo real, ou ferramentas de comunicação 

assíncrona. 

Alguns dos recursos de Internet freqüentemente empregados em educação à distância 

são descritos e comentados a seguir. 

2.2.2.1 Correio Eletrônico (E-mail) 

O correio eletrônico, ou e-mail, é a aplicação mais antiga da Internet e, hoje em dia, 

continua sendo uma das mais populares (FRANK; REICH; HUMPHREYS, 2003). Ele 

permite a comunicação assíncrona, independente de hora e lugar por meio de troca de 

mensagens eletrônicas entre computadores, diminuindo ou eliminando chamadas telefônicas 

de longa distância de alto custo (KEEN, 1996). Atualmente, programas específicos para 

correio eletrônico costumam agregar funções para anexo de arquivos às mensagens, envio 

para múltiplos destinatários e regras de filtros para mensagens recebidas (LAUDON; 

LAUDON, 2000). 

No cenário do ensino-aprendizagem à distância, o correio eletrônico é uma das 

principais ferramentas de comunicação assíncrona. Algumas iniciativas pedagógicas à 

distância, inclusive, utilizam-se tão somente desta ferramenta para mediar o contato entre 

tutores e alunos. A principal restrição, neste sentido, é que o correio eletrônico simples se 

trata de um meio de comunicação um-para-um, ou seja, assim como o telefone, estabelece 

contato apenas entre um emissor e um receptor por vez. 

2.2.2.2 Listas, Grupos e Fóruns de Discussão 

Grupos ou listas de discussão são organizados de forma a permitir que um grupo de 

interessados se envolva em comunicação assíncrona e interação a respeito de um determinado 

assunto. Esta comunicação se dá, basicamente, via correio eletrônico, e pode ser tanto do tipo 

um-para-muitos como muitos-para-muitos: uma mensagem enviada por um dos participantes 

pode ser retransmitida para todos os outros ou apenas para participantes específicos, de 

acordo com a intenção do remetente (KIRKWOOD, 1994; GOULD, 1998).  

As listas de discussão são bastante similares aos grupos de notícias (newsgroups), 

com a diferença de que neste último recurso não são enviadas mensagens diretamente ao 

endereço eletrônico dos participantes, que precisam acessar um aplicativo de gerenciamento 
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onde as mensagens são classificadas por assunto, data de postagem e remetente. Atualmente, 

podem ser encontradas listas de discussão sobre os mais diversos assuntos e campos de 

conhecimento. De acordo com Hundie (2002), as listas de discussão permitem o acesso ao 

conhecimento coletivo do grupo de participantes, sendo, portanto, muito prezadas como 

instrumento pedagógico e de pesquisa acadêmica. Da mesma forma, oferecem benefícios 

adicionais, como a facilidade de documentação do esforço dos alunos e a provisão de acesso e 

participação de acordo com as limitações ou preferências de conveniência de professores e 

alunos (EASTMAN; SWIFT, 2002). 

De maneira similar, os Fóruns de Discussão também são voltados à comunicação 

assíncrona entre interessados sobre determinado assunto. Em sua apresentação mais 

tradicional, constituem-se de ambientes de informação dinâmicos estruturados na Web, nos 

quais a seqüência de mensagens enviadas pelos participantes é organizada em tópicos. A 

estrutura de tópicos, com mensagens organizadas cronologicamente, permite acompanhar a 

evolução da discussão. 

2.2.2.3 Salas de Bate-Papo 

É possível, também, a comunicação síncrona via Internet. Um dos principais recursos 

para isso são as Salas de Bate-Papo, ou chat. Elas se constituem em ambientes de informação 

dinâmicos, geralmente disponibilizadas via Web, as quais permitem que diversos participantes 

troquem mensagens eletrônicas em tempo real. As Salas de Bate-Papo tradicionais são 

restritas a mensagens de texto, com possibilidade limitada de recursos multimídia. As Salas de 

Bate-Papo têm sido apontadas como importante recurso de baixo custo para prover interação e 

comunicação em iniciativas de educação à distância via Internet. Outra possibilidade, 

usualmente de operação mais complexa e custos mais elevados, envolve as tecnologias de 

Conferência Virtual. 

2.2.2.4 Conferência Virtual 

As tecnologias de comunicação assistida por computador que permitem a pessoas 

separadas fisicamente se engajarem em encontros eletrônicos, com troca de mensagens em 

tempo real, costumam ser chamadas de tecnologias para Conferências Virtuais. A 

Teleconferência, por exemplo, emprega software de comunicação telefônica ou correio 

eletrônico para estabelecer contato entre os participantes. 
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Nos casos em que a Teleconferência permite transmissão de vídeo, ela é conhecida 

como Videoconferência. Conforme Laurillard apud Knipe e Lee (2002), a Videoconferência é 

um meio de comunicação síncrono do tipo um-para-muitos, ou seja, o material é produzido e 

transmitido para muitos receptores, os quais acessam o sistema ao mesmo tempo. Esta 

modalidade requer, para sua implementação, recursos especializados de alto custo, como salas 

de videoconferência, equipamento de áudio e vídeo, conversores eletrônicos para transformar 

as imagens em sinais digitais e, por vezes, equipamento de edição e transmissão de vídeo 

digital. Boa parte desta infra-estrutura é necessária também no lado do receptor, se houver 

interesse em estabelecer a comunicação em via dupla. Mesmo com os altos custos envolvidos 

na sua preparação, entretanto, a videoconferência vem sendo empregada em diversas 

iniciativas de educação à distância via Internet nos últimos anos, tanto no ambiente 

empresarial (FORCHERI; MOLFINO; QUARATI, 2000) quanto no ambiente escolar e 

universitário, especialmente para a transmissão de palestras, apresentações e aulas de caráter 

expositivo (FONG; HUI, 2002; KNIPE; LEE, 2002; ANASTASIADES, 2003; RUI et al., 

2004). 

Uma possibilidade menos onerosa do que a videoconferência em massa envolve o 

uso de sistemas simplificados, os quais se constituem tão somente de um programa para 

gerenciamento de transmissão e recepção e uma câmera de vídeo acoplada a um computador 

pessoal. A principal limitação desta alternativa é a restrição de comunicação um-para-um 

usualmente associada a estes sistemas simplificados. É importante observar, entretanto, o fato 

de que a qualidade do ensino-aprendizagem mediado pela Videoconferência, com suas 

restrições de ordem prática, tem sido questionada por pesquisadores como Knipe e Lee 

(2002). 

Há, também, uma variação da Teleconferência conhecida como Dataconferência. 

Através deste recurso, torna-se possível grupos de pessoas trabalharem, à distância, em um 

mesmo documento ou recurso eletrônico. Tal capacidade é uma das bases para as tecnologias 

de groupware, ou trabalho colaborativo. 

2.2.2.5 Groupware 

Segundo Keen (1996), aplicativos de groupware são o suporte técnico do trabalho 

colaborativo e comunicação entre equipes de trabalho nas organizações modernas. Os 

aplicativos comumente usados em groupware constituem-se de pacotes de software para 
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compartilhamento de informações, gerenciamento de reuniões eletrônicas (com recursos de 

conferência eletrônica), gerenciamento de fluxo de trabalho (workflow), comunicação 

assistida por computador (principalmente baseada em gerenciadores de correio eletrônico) e 

agendamento de tarefas (LAUDON; LAUDON, 2000). 

Aplicativos de educação à distância fazem uso freqüente das capacidades de 

groupware para facilitar a interação e a construção social do conhecimento por parte dos 

atores do processo. Na lógica do construtivismo, particularmente, a elaboração de trabalhos 

em grupo se torna essencial para a efetiva apreensão do conhecimento. Os itens mais comuns 

de groupware no ensino-aprendizagem à distância via Internet costumam ser aqueles 

relacionados com evoluções e adaptações técnicas dos Fóruns de Discussão, especialmente 

com possibilidade para desenvolvimento e compartilhamento de arquivos de grupo. 

2.2.3 Ambientes Virtuais de Aprendizagem 

Além das ferramentas e recursos mencionados, há aplicativos baseados na Web 

especificamente desenvolvidos para uso educacional. Entre estes, destacam-se os Ambientes 

Virtuais de Aprendizagem (AVA - Virtual Learning Environments). 

Segundo Schlemmer e Fagundes (2001), os AVA são sistemas para gerenciamento 

de aprendizagem via Web, os quais sintetizam a funcionalidade de software para comunicação 

mediada por computador (CMC) e métodos de entrega de material de cursos on-line. É similar 

a definição de Minshull (2004), segundo a qual AVA é software que reúne diferentes 

ferramentas e funções, notadamente: (i) gerenciamento e transmissão de conteúdo; (ii) 

comunicação; (iii) avaliação; (iv) registro de andamento das atividades; e (v) funcionalidades 

administrativas. O diferencial dos AVA em relação a material para auto-estudo 

disponibilizado na Web é, justamente, o foco nas interações estudante-estudante e estudante-

instrutor.  

Entre os AVA predominam, conforme Britain e Liber (1999), sistemas baseados em 

arquitetura cliente-servidor: os computadores servidores disponibilizam ambientes HTML 

acessados via Web por navegadores nos computadores clientes. Os autores identificaram as 

funcionalidades mais comuns nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem: mural ou quadro de 

notícias, lista de participantes, acesso às páginas Web pessoais dos participantes, ferramentas 

de colaboração síncrona, cronograma, ementa e conteúdo instrucional do curso, ferramentas 
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de busca, lista de endereços eletrônicos da equipe de tutoria e dos alunos, ferramentas de 

conferência virtual, avaliações e testes, marcadores e editores de conteúdo, módulo de 

navegação, repositório de recursos em multimídia e área de disponibilização de arquivos 

compartilhados. 

Os usuários de AVA tendem a ser classificados como Estudantes e Tutores. Ambos 

costumam dispor de acesso às ferramentas de comunicação e interação, mas os Tutores 

geralmente dispõem de recursos privilegiados de autoria de material instrucional e 

acompanhamento das atividades dos alunos. Estes, por sua vez, concentram suas atividades 

nos módulos de navegação e, por vezes, dispõem de recursos de comunicação privada de 

acesso restrito aos tutores (BRITAIN; LIBER, 1999). É importante observar que, uma vez que 

tenha sido reconhecida a importância da interação social para um efetivo aprendizado, a 

maioria dos AVA é estruturada de modo a facilitar todo o tipo de comunicação e colaboração 

ativa entre os agentes do processo pedagógico (CLARK, 2001), freqüentemente fazendo uso 

de aplicativos de groupware e ferramentas de comunicação mediada por computador (TU, 

2000; RAFAELI et al., 2004). Ainda assim, Britain e Liber (2004) apontam o fato de que a 

maioria dos AVA comerciais em uso atualmente privilegia um modelo de aprendizagem 

baseada na mera transmissão de conteúdo, com severas limitações em termos de aplicação e 

efetividade pedagógica. 

Diversas pesquisas têm sido conduzidas a respeito do desenvolvimento dos 

Ambientes Virtuais de Aprendizagem. Nachmias et al. (1999) desenvolveram uma taxonomia 

para classificação destas iniciativas educacionais na Internet a partir de um estudo de cerca de 

500 projetos de educação à distância na Internet, possibilitando o mapeamento das tendências 

de evolução dos AVA (MIODUSER et al., 1999). Esta iniciativa é importante pois, em 

conseqüência do volume de pesquisa e interesse na área, diversas implementações de AVA 

têm sido propostas. Hiddink (2001), por exemplo, apregoa uma arquitetura de base de dados e 

tecnologia XML para separação da estrutura de conteúdo e layout de apresentação. Desta 

forma, torna-se possível o uso do mesmo sistema básico em diferentes configurações de 

apresentação de acordo com as necessidades dos usuários e restrições de tecnologia, 

simplificando a usabilidade e aumentando as oportunidades de reutilização do material 

instrucional. Blythe (2001), por sua vez, defende o emprego de estratégias para o projeto de 

conteúdos instrucionais de AVA focado no usuário, o qual possibilita engajar os estudantes 
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como participantes ativos do processo, conseqüentemente ampliando a usabilidade do sistema 

e, indiretamente, a eficácia do aprendizado. 

Do mesmo modo, é possível desenvolver AVA especialmente voltados para o 

ensino-aprendizagem em uma área do conhecimento, ou mesmo uma disciplina específica. 

Um exemplo desta abordagem está documentado no trabalho de Slator et al. (1999), que 

apresenta sistemas para educação à distância via Internet de disciplinas tão distintas como 

Geociências, Biologia Celular, Ciências da Computação, História, Economia, Ciências 

Sociais e Antropologia. Yen e Li (2003), por sua vez, apresentam um AVA desenvolvido 

especialmente para o ensino de Pneumática, o qual inclui avançados aplicativos de suporte 

ao aprendizado como programas de simulação e ferramentas para projeto auxiliado por 

computador. 

2.2.4 Aceitação da Educação à Distância Via Internet 

O ensino-aprendizagem à distância via Internet encontra-se hoje bem estabelecido 

quanto à aceitação e credibilidade. Após muitos anos de debates e pesquisas comparativas 

sobre a eficiência de diferentes mídias e tecnologias instrucionais, a atual posição de consenso 

na literatura de referência sobre o tema é a de que uma determinada mídia ou tecnologia 

educacional, como no caso da Internet, não pode por si só garantir ensino-aprendizagem de 

melhor ou pior qualidade.  

O estudo de Aberson et al. apud Williams (2002), por exemplo, não apontou 

diferenças significativas na performance acadêmica de alunos submetidos a técnicas 

pedagógicas eminentemente demonstrativas de educação presencial, como palestras 

expositivas, e tutoriais via Internet para o ensino de um curso de Estatística. Da mesma forma, 

Collins (2000) comparou durante quatro semestres as médias finais de alunos de uma 

disciplina de graduação de Biologia oferecida presencialmente, via correspondência e via 

Internet sem encontrar diferenças estatisticamente significativas. Evidência experimental 

adicional de que as mídias não influem na eficiência do aprendizado pode ser encontrada na 

comparação apresentada por Carswell et al. (2000) entre alunos de um curso da Open 

University oferecido à distância via correspondência e Web. Neste caso, foi demonstrada 

equivalência entre as mídias na performance acadêmica dos estudantes, medida através das 

notas finais, e ganhos com o uso da Internet quanto à experiência de aprendizado, evidenciada 
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por questionários de satisfação dos alunos e análise qualitativa de depoimentos, e quanto aos 

quesitos de comunicação e interação com tutores e colegas. Do mesmo modo, o estudo de 

Ngu (2002), comparando resultados de avaliação entre alunos submetidos a aulas presenciais 

e à distância obteve resultados similares, sugerindo equivalência nos resultados acadêmicos 

apesar de freqüentes interrupções e falhas tecnológicas na transmissão do conteúdo 

instrucional para o grupo à distância. O autor relata, ainda, evidências qualitativas de maior 

eficácia da interação estudante-professor para o grupo de educação à distância. Os trabalhos 

de Porter apud Sankaran e Bui (2001), St. Pierre apud Frank, Reich e Humphreys (2003), 

Allen et al. (2002), Aragon, Johnson e Shaik (2002), Neuhauser (2002) e Poon, Low e Yong 

(2004) fornecem indicativos adicionais da equivalência de efetividade no aprendizado e nível 

de satisfação com a experiência pedagógica entre alunos submetidos a educação à distância e 

presencial. 

Finalmente, em uma revisão de estudos comparativos entre educação à distância e 

presencial publicados durante a década de 1990, Phipps e Merisotis (1999) observaram que a 

maioria das conclusões sugeria serem os resultados do aprendizado à distância comparáveis 

aos do aprendizado presencial, e que a atitude e satisfação geral dos alunos à distância eram, 

de modo geral, positivas. Os autores recomendaram, entretanto, especial cuidado com tais 

indícios, uma vez que foram identificadas falhas e omissões metodológicas na literatura 

pesquisada que tornam, à luz de uma análise mais cuidadosa, grande parte dos estudos 

originais inconclusivos. 

De fato, Clark (1983), após estudar três décadas de pesquisas sobre a influência das 

mídias sobre o aprendizado, concluiu que a mídia não influencia diretamente o aprendizado, 

embora certos elementos de diferentes mídias possam vir a facilitar o desenvolvimento de 

determinadas habilidades cognitivas em alguns estudantes. Sustentando esta posição, mais 

tarde Clark (1994) afirmou que os fatores críticos na efetividade do aprendizado são, na 

verdade, a pedagogia e o método instrucional empregados. Sankaran e Bui (2001) sugerem 

que a estes fatores podem ser combinadas as variáveis de estratégia de aprendizado e 

motivação por parte do estudante. De qualquer forma, as tecnologias e mídias, nestas 

acepções, são apenas os veículos para o processo de ensino-aprendizagem. Mais 

recentemente, Salter (2003) apresenta um raciocínio similar ao propor uma comparação 

alternativa entre a educação tradicional, caracterizada por encontros presenciais, e a educação 

à distância assistida por tecnologias de informação e comunicação. Abandonando 
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comparações diretas entre níveis de satisfação, realização acadêmica ou desenvolvimento 

perceptível e mensurável de habilidades específicas entre estudantes tradicionais e estudantes 

à distância, o autor analisa as condições potenciais para promoção do aprendizado e conclui 

que o uso correto das tecnologias apropriadas pode trazer benefícios únicos para a educação, 

particularmente na modalidade à distância. Neste sentido, Williams (2002) afirma que a Web 

pode ser um maravilhoso meio tanto para disseminação de informações quanto para 

interatividade, mas só pode facilitar a verdadeira aprendizagem se genuinamente atingir as 

necessidades daqueles que a empregam. Esta posição é sustentada, também, pelas 

observações práticas de Gal-Ezer e Lupo (2002). 

2.2.5 Vantagens da Educação à Distância via Internet 

Particularmente na modalidade de educação à distância, é fundamental conhecer 

profundamente tanto as vantagens quanto as limitações e restrições das mídias instrucionais. 

Embora não possa ser apontada como o meio ideal e único para educação à distância, autores 

como Brooks (1997), Shen et al. (1999), Fry (2001), Mercado (2002) e Zhao (2003) 

enumeram diversos pontos fortes do emprego da Internet como mídia educacional. A seguir, 

as vantagens usualmente apontadas como consensuais na literatura de referência são 

brevemente comentadas: 

2.2.5.1 Flexibilidade de local, tempo e ritmo 

A amplitude do acesso à rede mundial de computadores nos dias de hoje 

(BRADSHAW, 2001; NGINI; FURNELL; GHITA, 2002; NUA, 2002) permite aos 

estudantes que usam a Internet como mídia instrucional escolherem o lugar e horário de 

maior conveniência para seus estudos, propiciando um grau de autonomia e liberdade 

praticamente sem precedentes na história da educação à distância. Desta forma, o estudante 

pode permanecer em seu ambiente familiar ou profissional e, assim, estabelecer um ritmo 

próprio de estudos que seja harmonioso com seu estilo de aprendizagem. Este é um aspecto 

fundamental para possibilitar processos de ensino-aprendizagem verdadeiramente focados 

no aluno, conforme os preceitos do novo paradigma educacional que se descortina 

(MORAES, 1997; ANASTASIOU; ALVES, 2003). Além disso, o emprego da Internet 

como mídia instrucional permite que estudantes adultos, muitas vezes sobrecarregados por 

atividades e responsabilidades de cunho familiar ou profissional e, por isso, com pouca 
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perspectiva de voltar ou continuar seu aperfeiçoamento pessoal, tenham acesso à educação 

continuada. 

Por outro lado, a Web enquanto mídia educacional tende a pressupor flexibilidade 

também em relação à criação e edição de conteúdo instrucional. Instrumentos on-line de 

autoria de material, como o ambiente AutorWeb proposto por Tessarollo (2000), tornam 

simples e intuitiva a tarefa de modificar os conteúdos publicados, possibilitando sua contínua 

atualização.  

Da mesma forma, a incorporação de Sistemas de Tutoria Inteligente em Ambientes 

Virtuais de Aprendizagem permite selecionar automaticamente a abordagem pedagógica e 

forma de apresentação do conteúdo mais adequada a cada perfil de aluno, flexibilizando e 

enriquecendo as experiências de aprendizado. Nkambou e Gauthier (1996) oferecem um 

exemplo neste sentido, no qual um Sistema de Tutoria Inteligente integrado a recursos de 

Internet efetua uma avaliação preliminar dos pré-requisitos necessários para determinado 

curso on-line e, com base nos resultados, direciona o aluno em busca de mais informações ou 

permite acesso ao conteúdo instrucional planejado. O sistema de Nkambou e Gauthier (1996) 

trabalha, também, com modelos de capacidades cognitivas, objetivos instrucionais e recursos 

pedagógicos. A interação destes modelos no subsistema tutor permite, através da análise da 

interação com o estudante, determinar os rumos da continuidade do processo de aprendizado e 

aplicar, em cada etapa da instrução, os recursos pedagógicos de suporte mais apropriados. O 

ambiente INSPIRE, descrito por Papanikolaou et al. (2002), por sua vez, também trabalha 

com mecanismos adaptativos em um ambiente Web, personalizando o conteúdo à medida em 

que o estudante progride em direção a seus objetivos de aprendizado. Outro exemplo de 

Sistema de Tutoria Inteligente on-line é o SmartTutor descrito por Cheung et al. (2003), 

implementado com sucesso na plataforma de educação à distância da Universidade de Hong 

Kong. 

2.2.5.2 Interatividade 

A importância dos diferentes tipos de interação na educação à distância já foi 

comentada anteriormente neste estudo, durante a definição do conceito educação à 

distância. Neste sentido, observa-se que o uso da Internet como mídia instrucional permite 

significativa interatividade, entendida como o conjunto das alternativas de interação 

estudante-estudante, estudante-professor e estudante-conteúdo. A ênfase na interatividade, 
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particularmente, tende a aumentar a satisfação dos alunos de iniciativas de educação à 

distância em relação ao seu aprendizado, além de encorajar o pensamento crítico, 

desenvolver a capacidade de solução de problemas, análise, integração e síntese (ZHAO, 

2003). Por isso, um efetivo ambiente educacional on-line deve envolver, necessariamente, 

recursos interativos (CHOU, 2004). 

Relatos de aplicações práticas provêm evidência dos méritos da interatividade na 

elaboração de um paradigma de aprendizado ativo na educação à distância via Internet. 

Kochtanek e Hein (2000), por exemplo, identificaram a formação de “comunidades de 

aprendizado” entre estudantes à distância da Universidade de Missouri, as quais, segundo os 

autores, oportunizaram maior envolvimento nos processos de aprendizado. A formação de 

comunidades de aprendizado é positivamente relatada também por Cuthell (2002) na 

descrição do MirandaNet, um fórum de educadores voltado para o ensino-aprendizagem 

colaborativo. Da mesma forma, segundo Seng e Mohamad (2002), a introdução de recursos 

Web como alternativa complementar a cursos tradicionais de graduação em Química e 

Espectroscopia permitiu maior envolvimento e participação dos alunos, os quais relataram 

ganhos de aprendizado e nível de satisfação superior ao alcançado com o ensino puramente 

presencial. Outro emprego bem sucedido de recursos interativos na educação on-line é 

descrito por Broad, Matthews e McDonald (2004). 

Conforme Tu (2000), entretanto, a comunicação possibilitada pela Internet pode, se 

mal planejada e executada, inibir a interação. O autor sugere especial cuidado com o projeto 

instrucional, o qual deve considerar não apenas as características das ferramentas de 

interação, mas também as características e a percepção dos usuários a respeito da mídia. 

Considerações similares são feitas por Angeli, Valanides e Bonk (2003) ao relatarem as 

dificuldades de interação observadas no uso educacional de um sistema de conferência à 

distância. 

2.2.5.3 Expansão do acesso à educação 

Relatos a respeito da utilização em larga escala da Internet ao redor do mundo 

sugerem que a educação à distância via Internet já se tornou uma ferramenta de 

democratização do acesso à educação em escala global (ALBRECHTSEN; MARIGER; 

PARKER, 2001; AYDIN, 2001; DE FREITAS; VALENTE, 2001; MERRILL, 2001; 
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ARMENGOL, 2002; MUTULA, 2002; NGINI; FURNELL; GHITA, 2002; VAN BRAKEL; 

CHISENGA, 2003; HARVEY; BEARDS, 2004).  

2.2.5.4 Custo global e otimização da relação custo-benefício 

Embora os investimentos em tecnologia de informação nos diversos setores da 

economia possam ser estimados com razoável precisão, a avaliação dos resultados de tais 

investimentos não é trivial. De fato, esta questão é, ainda hoje, objeto de debate tanto no 

meio acadêmico quanto no meio empresarial. A discussão sobre uma potencial economia de 

custos relacionada com educação à distância via Internet envolve, invariavelmente, esta 

limitação. 

Ainda assim, os argumentos a favor de economia de custos relacionada ao emprego 

da Internet na educação à distância são bastante sólidos. Observa-se que na educação à 

distância costuma haver potencial para diminuição de custos relacionados com deslocamentos 

de alunos e professores. Além disso, há possibilidade de reduzir custos associados à infra-

estrutura física, como aquisição e operação dos espaços instrucionais. Finalmente, argumenta-

se a favor de uma melhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem mediado pela 

Internet, principalmente em função dos aspectos de conveniência, flexibilidade e 

interatividade discutidos acima. Desta forma, seria possível promover ganhos de 

produtividade individual de alunos, professores e administradores, seja através da qualificação 

dos processos instrucionais, o que ainda é objeto de discussão, ou através da otimização dos 

processos administrativos. 

Por outro lado, o investimento inicial em educação à distância costuma ser mais 

elevado do que aquele necessário para iniciativas de educação presencial. Isto ocorre, em 

geral, em função da infra-estrutura das tecnologias de informação e comunicação. Da mesma 

forma, os custos associados ao desenvolvimento de material instrucional podem ser 

expressivos, sobretudo se forem empregados recursos que requeiram pessoal especialmente 

capacitado. Boettcher (2000), por exemplo, alega que são necessárias pelo menos 18 horas de 

tempo docente para criar uma hora de material instrucional on-line. Em resumo, a taxa de 

custos fixos em relação a custos variáveis tende a ser superior na educação à distância em 

comparação com a presencial (BATES, 1995; FINKELSTEIN; SCHOLZ, 2000). No caso 

particular da Internet enquanto mídia instrucional, estes impedimentos podem ser contestados, 

uma vez que custos de transmissão e criação de material instrucional têm decrescido 
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proporcionalmente à expansão da conectividade, mas ainda assim devem considerados na 

discussão dos custos da educação à distância.  

Neste contexto, é importante ressaltar o papel da economia de escala na educação à 

distância massificada. A estrutura de custos deste tipo de educação, em comparação ao 

modelo presencial, é caracterizada por custos iniciais maiores e custos incrementais menores 

(MOORE; KEARSLEY, 1996; JEWETT, 2000). Desta forma, baixos custos unitários podem 

ser obtidos através do alargamento da base de alunos. Finkelstein e Scholz (2000) apontam a 

economia de escala nos baixos custos por aluno relatados por instituições de educação à 

distância com mais de 100.000 estudantes, as chamadas “mega-universidades” como a Open 

University. Sob este paradigma, a educação à distância pode ser comparada aos processos 

industriais, envolvendo não só grande volume de produtos, na forma de alunos matriculados, 

mas também especialização do processo de ensino. Esta abordagem, conforme Jewett (2000), 

é fundamental para que haja real aumento de produtividade e redução de custos no cenário 

educacional à distância e, com a Internet, pode ser viabilizada através de estratégias 

colaborativas envolvendo groupware. 

No cenário corporativo, ganhos de custo aparecem lado a lado com a conveniência 

como os mais fortes impulsionadores da educação à distância via Internet. Aretio (1997), 

Hasebrook (1999), Fry (2001) e Roffe (2002) apontam entre as principais vantagens da 

educação à distância para treinamento empresarial a economia vinculada à possibilidade de 

instrução no próprio local de trabalho. Neste sentido, Gill apud Fry (2001) relata economias 

da ordem de 40 a 60% no treinamento à distância em comparação a métodos presenciais na 

empresa Cisco Systems. 

2.2.6 Desvantagens da Educação à Distância Via Internet 

Em contraponto aos méritos do emprego da Internet como mídia instrucional, 

algumas considerações devem ser elaboradas a respeito de seus alegados problemas 

inerentes. 

2.2.6.1 Baixa Qualidade Percebida 

Uma pesquisa em larga escala realizada por Evans e Haase (2001) indicou que a 

principal razão que afastaria potenciais estudantes do mercado da educação à distância via 
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Internet é a preocupação com uma eventual baixa qualidade do curso em comparação com a 

alternativa presencial. Os autores também descobriram que cerca de 50% dos 1.945 

respondentes que demonstraram interesse em educação à distância consideram o prestígio 

percebido associado à educação on-line inferior aquele associado à educação tradicional. 

Tais percepções se fundamentam, basicamente, na ausência ou ineficácia presumida 

de meios, técnicas e ferramentas de comunicação e interação, notadamente do tipo estudante-

professor, e do conteúdo do curso quando adaptado ou elaborado para transmissão à distância, 

como apontam os indícios levantados por Drago, Peltier e Sorensen (2002).  

A Internet, entretanto, é entendida por diversos autores como a mídia instrucional 

que, dentre aquelas comumente empregadas na educação à distância, é a mais capaz em 

termos de potencial de interatividade. Assim, poder-se-ia argumentar que a associação entre 

baixa qualidade e falta de interação seria resquício, de acordo com Litwin (2000), da visão 

coletiva construída a respeita das iniciativas pioneiras de educação à distância que, conforme 

já discutido, realmente ofereciam limitada possibilidade de interação.  

Neste sentido, é importante realçar a conclusão de Phipps e Merisotis (2000) que, ao 

analisarem indicadores de qualidade em cursos à distância nos Estados Unidos, observaram a 

importância da busca pela qualidade nas instituições que oferecem este tipo de iniciativa. Tal 

observação vai ao encontro do relatório elaborado pela Web-Based Education Comission 

(2000) para o Congresso dos Estados Unidos, o qual considera a orientação para a qualidade 

como um dos tópicos cruciais da educação à distância. Da mesma forma, o estabelecimento 

de padrões de qualidade para a educação à distância, sobretudo aquela mediada pela Internet, 

é um dos principais objetivos da Secretaria de Educação a Distância do Ministério da 

Educação brasileiro, conforme atesta o documento Referenciais de Qualidade para Cursos a 

Distância (MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, 2003). Tais indícios apontam para a conclusão 

de que, se ainda não resolvido totalmente, têm sido discutidas e propostas soluções para o 

problema da baixa qualidade percebida em educação à distância via Internet.  

2.2.6.2 Segurança e Privacidade 

Ainda de acordo com Evans e Haase (2001), os aspectos de segurança e privacidade no 

ambiente virtual são bastante importantes para potenciais clientes de educação à distância via 

Internet. Sob a ótica dos principais agentes do processo, ou seja, instituição provedora de 
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serviço e estudante, um resumo da análise de Furnell et al. (1998) a respeito de aspectos de 

segurança em diferentes estágios da educação à distância via Internet é apresentado na Tabela 6. 

Tabela 6  - Aspectos de Segurança na Educação à Distância 
 Estágio Aspectos  

 Matrícula Identificação do estudante; pagamento; verificação de qualificação anterior.  

 

Estudo 

Restrição de acesso a materiais apropriados; submissão autenticada e 
confidencial de trabalhos; inviolabilidade da integridade das avaliações e 
resultados das mesmas; inviolabilidade das comunicações; monitoramento do 
progresso acadêmico dos estudantes. 

 

 Conclusão Concessão de certificado de conclusão; atualização de direitos de acesso.  

 Cancelamento Idem aos estágios de Matrícula e Conclusão.  

 Suspensão Restrição de acesso; atualização de dados do estudante.  

 Fonte: Furnell et al. (1998)   

 

Do lado do aluno usuário dos serviços de educação à distância, as preocupações 

envolvem, principalmente, a privacidade de dados pessoais ou informações acadêmicas e a 

confiabilidade das transações eletrônicas envolvidas nos procedimentos de pagamento dos 

cursos. Tais preocupações correspondem, basicamente, aos principais riscos percebidos por 

potenciais consumidores de comércio eletrônico on-line, conforme apontam Miyazaki e 

Fernandez (2001). Ainda que a pesquisa original dos autores fosse centrada no comércio on-

line propriamente dito, os resultados podem ser analisados e extrapolados para o cenário da 

educação à distância via Internet. Em relação à privacidade, os autores indicaram como 

principais preocupações dos consumidores o compartilhamento de dados pessoais com outras 

empresas, a possibilidade de monitoramento dos hábitos de navegação e o contato eletrônico 

não solicitado por parte da empresa ou organização. 

Já no tocante à segurança, os principais aspectos de risco identificados por Miyazaki 

e Fernandez (2001) foram o acesso de pessoas não autorizadas a informações pessoais, 

sobretudo financeiras, e a possibilidade de fraude intencional por parte da organização 

detentora das informações. Os resultados do estudo de Miyazaki e Fernandez (2001) sugerem 

que uma maior experiência com Internet tende a diminuir a importância percebida das 
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preocupações relacionadas com segurança, embora não pareça alterar a percepção sobre a 

questão da privacidade. 

É importante observar também a crescente preocupação de pais e educadores em 

relação a conteúdos inapropriados, como racismo e pornografia, que podem ser colocados à 

disposição de jovens e crianças a partir de um ambiente educacional on-line. Neste sentido, 

Wishart (2004), em um levantamento de práticas de segurança na Internet adotadas por 

escolas na Inglaterra, discute possíveis recomendações para minimizar este problema, 

incluindo a adoção de práticas de conscientização sobre “navegação segura” nas iniciativas 

educacionais na Web. 

Do lado das instituições provedoras de ensino, por sua vez, o problema de segurança 

e privacidade on-line está intimamente relacionado à questão da propriedade intelectual. 

Kennedy (2002) comenta especificamente a respeito da necessidade por regulamentação e 

proteção dos direitos autorais sobre material instrucional ou patentes de sistemas e programas 

usados na educação à distância. A autora também alerta para o desafio de registrar e assegurar 

a integridade de marcas no cenário digital global. Especificamente em relação aos direitos 

autorais sobre o conteúdo dos cursos, desdobram-se duas questões complementares, quais 

sejam: (i) a definição legal da propriedade dos direitos entre criador e instituição e (ii) o 

cuidado para evitar violação da propriedade intelectual através de cópia e redistribuição não 

autorizada do material para terceiros. 

As questões de segurança e privacidade podem ser abordadas, basicamente, de duas 

formas: tecnologia e legislação. Atualmente, diversos países adotaram em suas legislações 

algum tipo de procedimento regulador do comportamento das empresas em relação a 

segurança e privacidade de dados (GRUPE; KUECHLER; SWEENEY, 2002). Se 

apropriadamente observados, tais procedimentos podem amenizar sobremaneira as 

preocupações dos usuários de Internet em relação à ética e segurança no uso da rede para o 

comércio e, por extensão, para educação. 

Turner e Dasguputa (2003), entretanto, argumentam que a implementação 

tipicamente lenta – e, por vezes, inócua – de instrumentos reguladores de caráter legislativo 

tende a ser continuamente superada pela vertiginosa velocidade de inovação das tecnologias 

Web para coleta e análise de dados. Por isso, os autores sugerem a exploração de soluções 

tecnológicas para a questão da privacidade on-line. Entre as possibilidades, citam a 
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implantação de um padrão conhecido como Plataforma para Preferências de Privacidade (P3P 

– Plataform for Privacy Preferences). Esta tecnologia permitiria aos usuários de Internet 

intensificarem ou diminuírem o nível de proteção de seus dados na rede através da negociação 

automatizada de preferências de privacidade com diferentes sistemas Web. Moulinos, Iliadis e 

Tsoumas (2004), neste sentido, apresentam um sistema similar de controle on-line de políticas 

de privacidade baseado em selos e certificados emitidos por organizações verificadoras. Os 

autores afirmam, inclusive, que o mecanismo proposto é tecnicamente menos vulnerável a 

ameaças de logro do que os sistemas de proteção de privacidade usualmente empregados. 

Venter e Eloff (2003), por sua vez, demonstram otimismo em relação ao estado atual 

e futuro das tecnologias de segurança de informações. Em sua análise taxionômica, os autores 

citam diversas alternativas de contramedidas de segurança, tanto proativas quanto reativas, 

que atuam em nível de rede, servidor ou aplicativo. A Tabela 7 apresenta uma breve descrição 

das tecnologias de segurança proativas, enquanto na Tabela 8 são apresentadas as tecnologias 

de segurança reativas, segundo a ótica dos autores.  

Tabela 7 – Tecnologias Proativas de Segurança de Informações 
 Tecnologias Proativas Descrição  

 Criptografia Técnica que objetiva proteger a confiabilidade e integridade das 
informações através do embaralhamento de dados. 

 

 Assinatura Digital Associação de uma marca única, individual e não forjável, criada com 
algoritmos criptográficos, ao conjunto de dados. 

 

 Certificado Digital Emissão de certificação por terceiros isentos, os quais, através dos 
certificados, avalizam os dados ou programas certificados. 

 

 Rede Virtual Privada Tecnologia de codificação do tráfego de dados, permitindo 
transferência segura de dados em redes públicas como a Internet. 

 

 Exame de Vulnerabilidade Tecnologia de varredura de redes em busca de vulnerabilidades e 
pontos passíveis de brecha. 

 

 Exame Anti-Vírus Programas para detecção de vírus e funções computacionais mal-
intencionadas. 

 

 Protocolo de Segurança Tecnologia que faz uso de procedimentos padrão para regular 
transmissão de dados entre computadores ou aplicativos. 

 

 Hardware de Segurança Aparelhagem empregada em tarefas de segurança física dos dados, 
como módulos de criptografia ou roteadores. 

 

 Kits de Desenvolvimento de 
Software Seguro 

Ferramentas de programação empregadas no desenvolvimento de 
programas de segurança. 
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 Fonte: Venter e Eloff (2003)  

 

Tabela 8 – Tecnologias Reativas de Segurança de Informações 
 Tecnologias Reativas Descrição  

 

Firewall 
Aplicativo que atua como barreira, filtro ou ponto de gargalo entre a 
rede interna, via de regra segura, e a rede externa, usualmente uma 
rede pública como a Internet. 

 

 Controle de Acesso Tecnologia de possibilita acesso a determinadas atividades ou objetos 
do sistema apenas para usuários pré-determinados. 

 

 Senha Tecnologia que possibilita acesso a determinadas atividades ou objetos 
do sistema somente com o reconhecimento positivo de códigos pré-
estabelecidos. 

 

 Biométrica Tecnologia que possibilita acesso a determinadas atividades ou objetos 
do sistema somente com o reconhecimento positivo da geometria de 
partes específicas do corpo humano, no caso de usuários pré-
determinados. 

 

 Sistema de Detecção de 
Intrusão 

Tecnologia de monitoramento e análise de eventos em busca de 
indícios de intrusão. 

 

 Documentação Tecnologia de registro de eventos em um sistema.  

 Acesso Remoto Tecnologia que permite acesso de usuários ou processos a serviços 
remotos do sistema. 

 

 Fonte: Venter e Eloff (2003)   

 

Para uma análise comparativa das características, arquiteturas, princípios 

operacionais e vulnerabilidades dos principais aplicativos de segurança baseados nestas 

tecnologias atualmente em uso, sugere-se consultar o trabalho de Gritzalis (2004). 

Atualmente, aplicações das tecnologias citadas por Venter e Eloff (2003) vêm sendo 

empregadas com sucesso na segurança de sistemas de educação à distância via Internet. 

Helmer et al. (2002, 2003), por exemplo, apresentam um sistema automático de detecção de 

intrusão que faz uso de técnicas de inteligência artificial para aperfeiçoar sua capacidade de 

monitoramento de redes fechadas, sugerindo uma perspectiva auspiciosa de desenvolvimento 

deste tipo de tecnologia de segurança para redes públicas e heterogêneas como a Internet. 

Já no tocante ao reconhecimento de usuário e senhas, Wu e Hsu (2004) propõem um 

esquema de identificação propício para redes públicas como a Internet que, além de garantir 
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anonimato em relação aos demais usuários, apresenta baixa complexidade computacional e 

requer a memorização de apenas uma senha. A proposta de Wu e Hsu (2004) faz uso de um 

cartão inteligente (smart card), uma chave de autenticação única fornecida por uma 

organização externa isenta para o usuário, a qual também providencia um protocolo de 

autenticação e reconhecimento para a organização provedora do serviço que permite a esta 

identificar e monitorar acessos ao sistema. Soluções similares foram propostas Yang e Shieh 

(1999), Chien, Jan e Tseng (2001), Chien e Jan (2003) e Juang (2004), as quais têm se 

revelado como alternativas seguras e práticas para sistemas distribuídos em rede, como os 

atuais sistemas de educação à distância via Internet. 

A tecnologia de segurança mais empregada no atual cenário digital da Internet, 

entretanto, continua sendo a autenticação por senha simples. Neste contexto, é digna de 

menção a alternativa de Blundo et al. (2004), um programa verificador de senha proativo que 

previne a seleção, por parte do usuário, de senhas simples ou triviais que possam oferecer 

risco à segurança do sistema. Alternativas como esta podem vir a ser incorporadas em uma 

estrutura de segurança própria para sistemas de educação à distância via Internet, como o 

sistema eCX de Yau et al. (2003), a fim de promover mecanismos seguros de acesso à 

educação on-line. 

2.2.6.3 Exclusão Digital 

Outra importante ressalva é apontada pela Web-Based Education Commission 

(2000): a possibilidade de acirramento da divisão entre aqueles que possuem e aqueles que 

não possuem acesso às oportunidades de educação à distância via Internet. Esta preocupação é 

compartilhada por Litwin (2000), para quem a expansão da Internet como mídia educativa 

deve ser orientada de acordo com princípios de democratização do acesso ao conhecimento e 

à educação, sobretudo em nações menos desenvolvidas como o Brasil e os demais países da 

América Latina.  

Atualmente, entretanto, o acesso à Internet nas nações menos desenvolvidas 

economicamente ainda é restrito. Os números apresentados por Bradshaw (2001), Ngini, 

Furnell e Ghita (2002) e Nua (2002) a respeito da distribuição dos usuários e desigualdades no 

acesso à Internet ao redor do mundo dão suporte a estas preocupações. Embora o Brasil 

apresente indicadores de uso de Internet que sugerem um razoável desenvolvimento nesta 

área em comparação com outros países da América Latina, a realidade nacional ainda é a de 



 

   

67

exclusão das camadas de população menos favorecidas economicamente – justamente o 

público-alvo que programas de democratização do acesso à educação deveriam atingir. 

2.2.6.4 Desistência e Evasão 

Outro problema que se verifica em relação ao ensino-aprendizagem à distância via 

Internet compreende os altos níveis de desistência e evasão verificados em programas desta 

natureza (PHIPPS; MERISOTIS, 1999, 2000). Moore e Kearsley (1996) citam taxas 

históricas de desistência em programas de educação à distância que variam entre 30 a 50 por 

cento do número de inscritos, consoante com os relatos de Carr (2000) e Lynch (2001), mas 

alertam que os números mais recentes tendem a se concentrar na faixa mais baixa deste 

espectro. Os autores citam diversas variáveis relacionadas com a desistência em educação à 

distância. Entre elas, estão a experiência educacional (indicativos de formação educacional 

prévia e tempo desde a última experiência educacional formal), as características de 

personalidade do estudante (estilo de aprendizado, grau de introversão, persistência, 

determinação e motivação pessoal), as concernências extra-curriculares (estabilidade no 

emprego, carga de trabalho, responsabilidades familiares, saúde, interesses e obrigações 

sociais, grau de encorajamento e suporte familiar) e os interesses acadêmicos do estudante 

(relevância percebida do conteúdo em relação à carreira e interesses pessoais, dificuldade do 

curso, grau de suporte administrativo disponível, natureza da mídia usada para transmissão e 

interação, natureza do ritmo de estudo, quantidade e natureza de realimentação e resposta por 

parte da tutoria e quantidade e natureza das interações desenvolvidas ao longo do curso). 

Ao longo da história da pesquisa acadêmica sobre o problema da desistência na 

educação, tais variáveis foram empregadas não só em modelos para previsão de evasão na 

educação superior em geral (TINTO, 1975, 1982), mas também em modelos adaptados para 

as condições particulares da educação à distância (BILLINGS apud MOORE; KEARSLEY, 

1996; KEMBER, 1989; WOODLEY, 2004). Pesquisas com aplicações práticas destes 

modelos sugerem que os principais motivos de desistência em programas de educação à 

distância estão relacionados com indicadores de experiência acadêmica anterior e variáveis 

demográficas, psicológicas e comportamentais individuais dos estudantes, notadamente o 

estilo de aprendizado, o grau de motivação, independência e persistência (SWEET, 1986; 

MOORE; KEARSLEY, 1996; PARKER, 1999, 2003).  
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Os resultados obtidos por Kemp (2002) em estudo a respeito da persistência de 

estudantes adultos em programas de educação à distância indicam evidências experimentais 

adicionais para o impacto de variáveis psicológicas e motivacionais intrínsecas, embora a 

autora tenha obtido resultados contrastantes com o observado na literatura na medida em que 

indicam pouca ou nenhuma relevância das concernências extra-curriculares, como eventos 

circunstanciais que alteram o modo de vida do estudante, aspectos demográficos, como sexo, 

e experiência anterior com educação à distância. A importância dos aspectos psicológicos e 

sociológicos também é sublinhada por Yorke (2004), que enfatiza as implicações do senso de 

participação social e da qualidade de aprendizado percebida como fundamentais para o 

sucesso e retenção de quem estuda à distância.  

As variáveis relacionadas com a tecnologia e o tipo de mídia empregado, segundo se 

pode depreender da literatura mencionada, não influenciam significativamente a decisão de 

desistência por parte dos estudantes, embora possam contribuir, em caso de falhas técnicas, 

para aumentar os índices de insatisfação com a experiência educacional e, assim, contribuir 

indiretamente para a decisão de desistência. De qualquer forma, a partir dos modelos teóricos 

e à luz das evidências experimentais, pode-se argumentar que o problema dos altos índices de 

evasão na educação à distância não está intimamente relacionado com a escolha da Internet, 

ou mesmo de qualquer outra tecnologia, para a mediatização da experiência pedagógica à 

distância. Diaz (2002) argumenta, ainda, que a própria associação entre níveis altos de 

desistência em programas de educação à distância e baixa qualidade dos mesmos, ou mesmo a 

inferência de insucesso acadêmico por parte dos alunos que optam por esse tipo de educação, 

não pode ser automaticamente estabelecida.  

Finalmente, Lynch (2001) sugere uma estratégia de orientação e preparação prévia 

de alunos em iniciativas de ensino-aprendizagem à distância a fim de diminuir os índices de 

evasão em programas deste tipo. Para a autora, tal orientação se daria na forma de cursos 

simulados no próprio ambiente on-line e focados não apenas nos aspectos técnicos e práticos 

da tecnologia de transmissão e das ferramentas de interação e comunicação, mas também em 

teorias de pedagogia para adultos que auxiliassem na compreensão dos aspectos psicológicos 

e motivacionais fundamentais para uma proveitosa experiência educacional à distância. Ngu 

(2002), ao analisar um estudo comparativo de performance acadêmica entre alunos de 

educação à distância e presencial, sugere providências preparatórias similares para futuros 

cursos à distância via Web. 
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2.2.6.5 Limitações Técnicas 

As limitações técnicas da Internet também podem ser consideradas como potencial 

elemento de restrição ao uso desta mídia instrucional na educação à distância. A transmissão 

de vídeo e áudio em tempo real, por exemplo, requer uma infra-estrutura dos canais de 

comunicação que pode não estar disponível ao usuário comum, especialmente em regiões 

menos favorecidas economicamente. Este problema, entretanto, tende a ser contornado ou, até 

mesmo, superado com o uso de novas técnicas de compressão e transmissão de informações, 

conforme sugerido em trabalhos como os de Fong e Hui (2002), Woolls, Dowlin e Loertscher 

(2002) e Leis (2002).  

Com relação à estrutura da Internet, Bouras, Ganos e Karaliotas (2003) apontam 

fraquezas inerentes à atual versão do protocolo de comunicação empregado, o IPv4, frente à 

expansão e transformação de uma rede eminentemente acadêmica, com compreensíveis 

limitações em termos de necessidade por desempenho técnico, para uma ampla plataforma de 

comunicação e comércio global. Entre elas, os autores citam a restrição no espaço disponível 

para endereços Web gerada pela proliferação de sub-redes privadas, problemas de 

gerenciamento de performance associados à falta de níveis de hierarquia nos endereços IP, 

incertezas em relação a questões de segurança e a inviabilidade de automatizar os complexos 

procedimentos de configuração de provedores atuais. Tais problemas, entretanto, tendem a ser 

superados pelo aproveitamento comercial de novas versões do protocolo de comunicação IP, 

como o IPv6, capazes de lidar com o projetado aumento da demanda por serviços de Internet 

e da conectividade de plataformas móveis (BOURAS; GANOS; KARALIOTAS, 2003; 

REYNOLDS, 2003; HART; HANNAN, 2004; HOVAV; PATNAYAKUNI; SCHUFF, 2004; 

STONE, 2004). 

2.2.7 Expansão da Educação à Distância Via Internet 

Evidências estatísticas demonstram que alunos e instituições de ensino tendem a 

concordar com a posição dos autores que apontam a Internet como meio preponderante para 

instrução à distância nos dias de hoje. 

Já nos anos de 1997 e 1998, 44% das instituições de ensino superior nos Estados 

Unidos ofereciam educação à distância, principalmente através da Internet (COUNCIL FOR 

HIGHER EDUCATION ACCREDITATION, 2000) e, segundo levantamento de Epper e 
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Garn (2004), entre os anos de 1996 e 2003 foram instituídos 61 consórcios de universidades 

ou faculdades virtuais públicas em 45 estados daquele país. Por outro lado, em um estudo 

realizado entre os anos letivos de 1997 e 1998, constatou-se que a Internet foi a mídia 

instrucional mais empregada pelas instituições de ensino superior nos Estados Unidos, com 

58% das instituições utilizando instrução assíncrona baseada na Internet entre suas principais 

tecnologias instrucionais para educação à distância (U.S. DEPARTMENT OF EDUCATION, 

1999). A mesma pesquisa indicou que o uso de tecnologias de educação à distância baseadas 

em Internet é distribuído homogeneamente entre os diversos tipos de instituição de ensino 

superior pesquisadas, demonstrando a atual aceitação generalizada desta mídia. 

Além disso, uma pesquisa entre os anos de 1999 e 2000 indicou que, dentre os 

estudantes não graduados americanos entrevistados que já haviam participado de iniciativas 

de ensino-aprendizagem à distância, 60% haviam usado a Internet como mídia principal. 

Entre estudantes graduados e recém-formados, este percentual sobe para 67% (U.S 

DEPARTMENT OF EDUCATION, 2002). Tais indícios vão ao encontro daqueles 

encontrados por Aiken et al. (2003) em seu levantamento sobre o uso da Internet por 

estudantes de ensino superior nos Estados Unidos. Da mesma forma, a pesquisa de Metzger, 

Flanagin e Zwarun (2003) detectaram ampla extensão do uso da Internet como ferramenta de 

pesquisa acadêmica por parte de estudantes da educação superior norte-americana. Da mesma 

forma, uma pesquisa em nível nacional conduzida junto a 500 chefes de departamento de 

faculdades e programas de ensino superior de Psicologia nos Estados Unidos indicou índices 

expressivos de aceitação e incorporação da Internet como mídia educativa no ambiente 

pesquisado (VODANOVICH; PIOTROWSKI, 2001). Analisadas em conjunto, estas 

evidências sugerem, portanto, um significativo índice de aceitação e emprego desta mídia no 

cenário educacional. 

Segundo relatório da Web-Based Education Commission (2000), o relatado 

crescimento da educação à distância via Internet foi possível graças ao aumento da capacidade 

de transmissão de dados nas linhas de telecomunicação, expansão dos serviços de conexão à 

Internet via banda larga e diminuição dos custos de conexão. Nos próximos anos, estas 

tendências facilitadoras da difusão da Internet como mídia educativa devem continuar se 

manifestando (NGINI; FURNELL; GHITA, 2002; REYNOLDS, 2003; HALAL, 2004), 

resultando em uma provável manutenção ou expansão da participação desta mídia no ensino-

aprendizagem à distância. 
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2.3 INICIATIVAS NACIONAIS EM EDUCAÇÃO À DISTÂNCIA 

Atualmente, o ensino-aprendizagem à distância é considerado por diversos 

acadêmicos, educadores e gestores como uma das alternativas centrais para a massificação do 

acesso à educação no Brasil. Neste sentido, o Governo Federal anunciou, no final de 2003, a 

meta de aumentar para 250 mil o número de vagas na educação superior à distância até 2007, 

representando um aumento de quase 10 vezes em relação aos números de 2003, totalizando 

investimentos da ordem de 800 milhões a 1 bilhão de reais (FOLHA, 2003).  

A perspectiva da educação à distância como ferramenta de inclusão e diversificação 

educacional no Brasil, entretanto, não é nova. Em meados na década de 80, já eram discutidas 

as possibilidades do uso da educação à distância na solução dos problemas educacionais do 

Brasil (BORDENAVE, 1986). Uma recapitulação histórica das iniciativas nacionais nesta área 

pode ajudar na compreensão da situação atual, bem como das perspectivas de expansão e 

consolidação. 

2.3.1 Contexto Histórico 

Nunes (1994) indica que a primeira iniciativa organizada para ensino-aprendizagem 

à distância no Brasil remonta à Fundação da Rádio Sociedade, em 1923, seguida pela 

fundação do Instituto Rádio-Monitor, em 1939. À época, era empregada tecnologia de 

radiodifusão como mídia preferencial, seguindo a tendência mundial. Na adoção de uma linha 

de ação utilizando a mídia radiofônica, mas direcionado para a educação de massas, o 

Movimento de Educação de Base (MEB) foi estabelecido pelo Governo Federal a fim de 

promover a alfabetização de classes populares no país. Por motivos políticos, o MEB foi 

descontinuado ainda nos anos 60 e substituído pelo Projeto Minerva, nos anos 70 (DUQUE, 

2001). 

Entretanto, como Belloni (2002) comenta, as experiências de educação popular não 

foram abandonadas. A partir dos anos 70, com a difusão das tecnologias telemáticas, o foco 

tecnológico do ensino-aprendizagem à distância no Brasil voltou-se para a televisão. 

Representando sobretudo parcerias entre o poder público e entidades de mídia privadas, 

iniciativas como os “telecursos” e telenovelas educativas demonstraram a capacidade dos 

processos de ensino-aprendizagem à distância atingirem números expressivos de alunos e, ao 
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mesmo tempo, gerarem retornos financeiros consideráveis, provando sua viabilidade 

comercial. Ainda hoje, segundo Belloni (2002), três estados do Nordeste brasileiro fazem uso 

de experiências de “televisão escolar” na tentativa de sanar deficiências na oferta de educação 

básica de qualidade, em especial para a preparação de professores. Para a autora, a tecnologia 

de transmissão de dados via satélites de comunicação, em experimento no Brasil durante a 

década de 80, moldou a base tecnológica para este tipo de iniciativa ao possibilitar alcance 

continental à transmissão dos conteúdos instrucionais. Estas iniciativas de educação de 

massas formaram o primeiro e decisivo passo para o estabelecimento do ensino-aprendizagem 

à distância via Internet nos moldes atuais da realidade brasileira. 

Em contrapartida ao ensino-aprendizagem em larga escala baseado em mídias 

televisivas e radiofônicas houve, em 1941, a fundação do Instituto Universal Brasileiro. A 

instituição, à época, seguia a tendência global de cursos por correspondência estabelecida no 

século XIX e fortalecida com os esforços de formação militar durante a Segunda Guerra 

Mundial. Atualmente, o Instituto Universal Brasileiro é considerada a maior escola de 

educação à distância no Brasil (GOMES, 2000), e as bases lançadas pelo modelo de ensino-

aprendizagem à distância por correspondência ainda hoje servem como estrutura para muitas 

iniciativas de educação à distância via Internet, sobretudo de origem privada.  

2.3.2 Regulamentação 

A história da educação à distância no Brasil demonstrou sua viabilidade técnica e 

comercial, seja através de mídias de transmissão em massa ou individualizada. Até 

recentemente, entretanto, não havia na legislação nacional regulamentação adequada sobre o 

tema. 

Em linhas gerais, a política pública da educação brasileira é regida desde 1961 por 

sucessivas versões da chamada Lei de Diretrizes e Bases da Educação (REDIN; MORAES, 

2001). A versão mais recente, datada de 1996, foi a primeira a estabelecer dispositivos legais 

para regulamentação da educação à distância. No Artigo 80, o texto da lei atribui ao Poder 

Público a responsabilidade pelo incentivo ao desenvolvimento e veiculação de programas 

educacionais à distância em todos os níveis, inclusive com a previsão de redução em custos de 

transmissão em canais comerciais, concessão de canais educativos e reserva de tempo mínimo 

gratuito nos canais comerciais para produção e transmissão de programação educativa. O 
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mesmo artigo estabelece, ainda, a necessidade por legislação complementar para regular o 

credenciamento de instituições, os requisitos para avaliação e registro de diplomas e normas 

para produção, controle, avaliação e autorização para implementação de programas de 

educação à distância em território nacional (BRASIL, 1996). 

Tal legislação complementar tomou forma a partir de 1998, com a promulgação do 

Decreto nº 2.494, de 10 de Fevereiro de 1998, e da Portaria MEC Nº 301, de 7 de Abril de 

1998, que estabeleceram as regras para o ensino à distância nos níveis fundamental, médio, 

técnico, superior (graduação) e profissional (BRASIL, 1998a, 1998b). Segundo os textos, a 

educação à distância em níveis fundamental para jovens e adultos, médio, educação 

profissional e graduação só pode ser oferecida por instituições devidamente credenciadas pelo 

Ministério da Educação para este fim. Contudo, o Decreto nº 2.561, de 27 de Abril de 1998, 

possibilitou aos sistemas de ensino locais – estadual e municipal – efetuarem credenciamento 

de instituições voltadas para oferta de ensino à distância de jovens e adultos, bem como 

ensino médio e profissional de nível técnico (BRASIL, 1998c). Tal expansão da possibilidade 

de credenciamento de instituições em nível regional está de acordo com a principal aplicação 

da educação à distância no Brasil, segundo os planos de política educacional federal, ou seja, 

a formação complementar e não-formal objetivando a democratização do ensino em todos os 

níveis (BRASIL, 2001a) ou, segundo interpretação da Comissão Assessora para Educação 

Superior à Distância, “alternativa para situações emergenciais” (MINISTÉRIO DA 

EDUCAÇÃO, 2002). 

Especificamente para o ensino superior (graduação) e educação profissional em nível 

tecnológico à distância, o trâmite definido em lei para abertura de novos cursos é o mesmo 

obedecido por iniciativas presenciais, ainda que os projetos tenham de ser avaliados por 

comissões de especialistas em educação à distância indicadas pela Secretaria de Educação à 

Distância do Ministério de Educação (BRASIL, 1998a, 1998b).  

O ensino de pós-graduação à distância, por sua vez, foi regulamentado somente em 

Abril de 2001, através da Resolução nº 01 da Câmara de Ensino Superior do Conselho 

Nacional de Educação (BRASIL, 2001b). A referida resolução determinou as exigências de 

autorização e reconhecimento de cursos de pós-graduação stricto sensu e lato sensu, 

estabelecendo também a obrigatoriedade de avaliações e defesa de monografia ou trabalho de 

conclusão presenciais. 
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educação de 1996 introduziu também a discussão do 

Plano Nacional de Educação que, nas palavras de Redin e Moraes (2001), constitui-se no 

“instrumento mais forte para definir uma política nacional de educação”. Este documento, 

originado a partir do amálgama entre um projeto elaborado por educadores e representantes da 

sociedade civil e um projeto de lei de autoria do poder executivo, considera a educação à 

distância “um meio auxiliar de indiscutível eficácia” para a universalização e democratização 

do ensino, e cita entre as iniciativas e realizações da educação à distância nacional “inúmeras 

redes de televisão e rádio educativas no setor público” e, também, “a contribuição do setor 

privado, que tem produzido programas educativos de boa qualidade, especialmente para a 

televisão” (BRASIL, 2001a). Mesmo assim, o texto ressalta a necessidade por um esforço de 

integração e cooperação entre as diversas iniciativas. Objetivamente, o documento sugere uma 

série de ambiciosas metas para a educação à distância nacional para os dez anos seguintes à 

sua aprovação no Congresso Nacional, ocorrida no ano de 2001, entre as quais “instalar, em 

cinco anos, 500.000 computadores em 30.000 escolas públicas de ensino fundamental e 

médio, promovendo condições de acesso à Internet”, “capacitar, em dez anos, 12.000 

professores multiplicadores em informática da educação” e 

equipar, em dez anos, todas as escolas de nível médio e todas as escolas de ensino 
fundamental com mais de 100 alunos com computadores e conexões Internet que 
possibilitem a instalação de uma Rede Nacional de Informática da Educação [...] 
(BRASIL, 2001a). 

Estas e outras metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educação atestam a 

importância da educação à distância na visão dos educadores, técnicos e políticos que à época 

geriam a educação nacional, em um esforço identificado por Redin e Moraes (2001) no 

sentido de “ampliar as oportunidades de educação formal e não-formal, apoiando a 

erradicação do analfabetismo, ampliando a qualificação para o trabalho e a aquisição da 

instrumentalidade mínima para o exercício da cidadania”. 

2.3.3 O Cenário Contemporâneo 

A abordagem individualizada do ensino-aprendizagem à distância beneficiou-se dos 

avanços nas tecnologias de rede de computadores, a partir dos anos 90. Consoante com a 

tendência mundial, a educação à distância digital no Brasil tem sido incorporada tanto por 

empresas da iniciativa privada quanto instituições de ensino públicas. As primeiras focalizam 
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suas experiências na comercialização de treinamento à distância nas empresas, uma 

perspectiva que tem assumido cada vez mais vulto no mercado de capacitação profissional.  

As instituições de ensino públicas no Brasil, por sua vez, também vêm concentrando 

esforços no desenvolvimento de programas de educação à distância, principalmente após 

regulamentação legislativa sobre o tema. A formação e capacitação de professores, objetivo 

historicamente relacionado com as iniciativas na área da educação à distância em nações 

menos desenvolvidas, é um dos temas preponderantes neste contexto. De fato, segundo 

relatório da Comissão Assessora para Educação Superior à Distância, cerca de 80% das 

solicitações para credenciamento e autorização de cursos superiores à distância até o ano de 

2002 envolviam cursos de graduação de formação de professores, entre os quais cerca de 60% 

respondiam por cursos de Pedagogia e Normal Superior (MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, 

2002). Entre as iniciativas à distância ou semipresenciais para capacitação de docentes, 

convém citar o Programa de Formação de Professores em Exercício – Proformação, uma 

iniciativa semipresencial que visa habilitar professores da rede pública desprovidos da 

formação mínima requerida por lei para exercício da docência. Da mesma forma, o Ministério 

da Educação promove capacitação de professores através de iniciativas de educação à 

distância baseadas em tecnologias de transmissão em massa. Neste sentido, merecem destaque 

os programas TV Escola e Rádio Escola, através dos quais é produzido e transmitido material 

didático de apoio a professores do ensino médio e alfabetizadores de jovens e adultos 

(MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, 2004a). 

Na educação superior brasileira, Gomes (2000) aponta o pioneirismo da 

Universidade de Brasília (UnB) na consolidação da educação à distância entre o meio 

acadêmico desde a década de 80. Ainda hoje a UnB ocupa posição de destaque no cenário 

brasileiro da educação à distância via Internet com o Centro de Educação a Distância da 

Universidade de Brasília (CEAD), o qual oferece ações pedagógicas como o projeto Aula 

Virtual e Democracia relatado por Moraes e Moniz (2003).  

Contudo, é notável a variedade de iniciativas de ensino-aprendizagem à distância 

surgidas após a regulamentação legislativa do tema, sobretudo originadas nas instituições de 

ensino superior. Neste sentido, Maia e Garcia (2000) descrevem em detalhe o projeto de 

desenvolvimento de ambientes de educação à distância da Universidade Anhembi Morumbi, 

enquanto Cunha Filho, Neves e Pinto (2000) apresentam o Projeto Virtus da Universidade 
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Federal de Pernambuco. Outra iniciativa recente e bem sucedida vem do Núcleo de 

Informática Aplicada à Educação (NID) da Universidade de Campinas. Trata-se do ambiente 

TelEduc, um sistema computacional para educação à distância via Internet originado em 1997 

a partir de uma proposta de dissertação de mestrado, o qual foi descrito por Rocha (2003). 

Merece especial atenção, também, o ambiente virtual AulaNet, o qual foi 

apresentado originalmente por Fuks (2000) e, posteriormente, por Fuks et al. (2003) ao 

relatarem a utilização do ambiente no curso de Tecnologias de Informação Aplicadas à 

Educação. Desenvolvido desde 1997 pelo Laboratório de Engenharia de Software da PUC-

Rio, trata-se de um ambiente modular e gratuito baseado em uma abordagem de ensino-

aprendizagem colaborativa. 

Outro exemplo recente e significativo da prática da educação à distância em 

instituições de ensino superior brasileiras é o Laboratório de Ensino a Distância (LED) da 

Universidade Federal de Santa Catarina, que iniciou suas atividades em 1996 e hoje oferece 

cursos de Mestrado, Especialização e Capacitação (MARTINS, 2000). Paz et al. (2003) 

descrevem a estrutura de apoio ao aluno oferecida pelo LED e algumas experiências de 

educação à distância realizadas pelo laboratório, incluindo cursos por videoconferência e 

Internet, enquanto Vianney et al. (2000) comentam a evolução histórica do ambiente de 

aprendizagem virtual do LED. 

O crescimento e difusão da educação à distância via Internet no Brasil foi suficiente 

para que as instituições que utilizam esta modalidade pedagógica se organizassem em 

consórcios e associações. Um exemplo significativo desta prática é o consórcio UNIREDE, 

formado no ano de 2000, o qual congrega hoje a oferta de cursos à distância de cerca de 70 

instituições públicas de ensino superior e pode ser considerado a principal Universidade 

Virtual Pública do Brasil (DUQUE, 2001). 

O crescimento desta modalidade educacional no Brasil pode ser evidenciado no 

Censo da Educação Superior de 2003 (MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, 2004b), o qual 

informa que cerca de 50.000 estudantes foram atendidos em 52 cursos de graduação à 

distância em 2003. A evolução do número de iniciativas de educação superior à distância no 

Brasil desde 2000 pode ser observada na Tabela 9. 
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Tabela 9 - Cursos de Graduação à Distância no Brasil entre 2000 e 2003 
 Ano Número de Cursos  

 2000 10  
 2001 16  
 2002 46  
 2003 52  
 Fonte: Ministério da Educação (2004b)  

 

Testa (2002) aponta como fator preponderante nesta tendência demonstrada pelas 

universidades brasileiras a oportunidade representada pela crescente discrepância entre oferta 

e demanda educacional formal em nosso país. Para a Comissão Assessora para Educação 

Superior à Distância, a democratização do acesso à educação passa diretamente pela educação 

à distância, cujas potencialidades não são plenamente empregadas em função de uma visão 

deturpada e reducionista da legislação, a qual tende a enxergar esta modalidade pedagógica 

como “alternativa para situações emergenciais” (MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, 2002).  

Finalmente, é importante observar as vantagens econômicas que programas de 

ensino-aprendizagem à distância apropriadamente implementados trazem às instituições de 

ensino superior que, de maneira geral, enfrentam dificuldades resultantes de modelos 

administrativos deficientes e dotações reduzidas de verbas públicas. É necessário, entretanto, 

que os sistemas de gestão e operacionalização das iniciativas de educação à distância estejam 

alinhados com a perspectiva de qualidade, a qual inclui modelos e estruturas de 

desenvolvimento tecnológico adequadamente fundamentadas em teoria e pesquisa aplicada. 
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CAPÍTULO 3 

3  MÉTODO PROPOSTO 

Conforme se depreende da revisão bibliográfica apresentada no capítulo anterior, a 

educação à distância, particularmente aquela que se dá através da Internet e das redes de 

computadores, é um tipo de educação no qual há estreita ligação entre a teoria pedagógica e a 

tecnologia de informação e comunicação. As funcionalidades que caracterizam o aspecto 

tecnológico de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) via Internet refletem, 

propositalmente ou não, uma orientação pedagógica subjacente. Uma proposta de estrutura 

para desenvolvimento de AVA, portanto, deve realizar o caminho inverso, ou seja, partir da 

fundamentação pedagógica para definir as bases tecnológicas. 

Este capítulo apresenta uma proposta para estruturação de AVA via Internet de 

acordo com as orientações pedagógicas behaviorista e construtivista, um modelo conceitual 

de interatividade baseado nas interações identificadas por Moore (1989) e Hillman, Willis e 

Gunawardena (1994), tecnologia de bases de dados e programação dinâmica Web. 

3.1 FUNDAMENTAÇÃO PEDAGÓGICA 

Toda ferramenta educacional reflete, em maior ou menor grau, uma determinada 

abordagem pedagógica. Neste sentido, refletindo a situação contemporânea na educação 

presencial tradicional, Carr-Chellman e Duchastel (2000) apontam o embate entre as 

abordagens construtivista e behaviorista como o principal conflito epistemológico do 

embasamento pedagógico da educação à distância. 
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3.1.1 Abordagem Behaviorista 

Conforme Bottino (2004), a abordagem behaviorista considera a aprendizagem como 

a indução de um comportamento solicitado de acordo com um modelo de estímulo e resposta, 

e pode ser comparada ao que Salter (2003) denomina “aprendizagem como conhecimento”. 

Segundo este autor, tal concepção de aprendizagem parte de um conceito limitado de 

conhecimento, qual seja, apenas a aquisição da informação correta. Tal abordagem tende a 

focalizar a experiência educacional na transmissão direta de conteúdo em mão única do 

instrutor para o estudante. Por isso, a orientação de projeto e uso de ferramentas educacionais 

baseadas em tecnologias de informação e comunicação que faz uso, implícita ou 

explicitamente, da abordagem behaviorista é chamada por Bottino (2004) de “modelo de 

transmissão”. Neste contexto, os procedimentos de avaliação tendem a focalizar tão somente 

habilidades cognitivas simples, como memorização ou repetição de fatos. Da parte dos 

estudantes, tal abordagem tende a produzir aprendizagem limitada no que diz respeito a 

habilidades cognitivas complexas, como análise e síntese.  

Embora o modelo de transmissão seja usualmente associado aos sistemas de 

instrução pré-programada mediada por computador, a maioria dos AVA atuais manifesta uma 

tendência alinhada com esta orientação (CARR-CHELLMAN e DUCHASTEL, 2000; 

BOTTINO, 2004). Salter (2003) concorda com a interpretação acima, citando como elemento 

impulsionador desta tendência a facilidade com que processos de avaliação e transmissão 

direta de conteúdos estruturados podem ser automatizados nos atuais ambientes educacionais 

computacionais, sobretudo aqueles baseados na Web. Aliado a isso, há o fato de que muitas 

iniciativas de educação à distância evoluíram diretamente de adaptações de material 

pedagógico utilizado na educação presencial, sobretudo no formato de palestras e aulas 

expositivas calcadas no modelo de transmissão de informações. 

A observação crítica de Carr-Chellman e Duchastel (2000) e Salter (2003) vai ao 

encontro dos resultados obtidos por Mioduser et al. (1999) e Britain e Liber (2004), ainda que 

os últimos autores tenham identificado avanços em direção a um novo paradigma 

educacional: em comparação com os resultados de um estudo inicial (BRITAIN; LIBER, 

1999), alguns AVA modernos tendem a apresentar maior flexibilidade, acessibilidade e 

variedade de funções, permitindo atividades de ensino-aprendizagem mais eficientes e, 

indiretamente, maior suporte para abordagens pedagógicas inovadoras. 
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Finalmente, é importante ressaltar que a abordagem behaviorista pode ser apropriada 

em determinadas ocasiões, tanto por razões puramente pedagógicas relativas ao conteúdo a 

ser explorado e/ou ao público-alvo a ser atingido, quanto por razões logísticas. Bottino 

(2004), por exemplo, cita o emprego vantajoso de sistemas educacionais computadorizados 

baseados na orientação behaviorista em atividades corretivas, como o desenvolvimento de 

habilidades gramaticais e ortográficas na aprendizagem de línguas ou no treinamento inicial 

de tópicos específicos.  

Desta forma, um modelo teórico que pretenda capacitar a estruturação abrangente de 

AVA deve incluir em seu repertório ferramentas e funcionalidades usualmente associadas à 

orientação behaviorista, ainda que especial cuidado deva ser tomado para que o modelo de 

transmissão não seja adotado com exclusividade. Neste sentido, são indicadas ferramentas de 

avaliação automatizada, as quais podem ser utilizadas sobretudo para reforço na memorização 

de determinados conteúdos, e guias de objetivos de aprendizagem. 

3.1.2 Abordagem Sócio-Construtivista 

Ainda que a abordagem behaviorista predomine no cenário contemporâneo dos 

AVA, é cada vez mais premente a necessidade por sistemas educacionais flexíveis, os quais 

permitam um ensino-aprendizagem centrado na participação ativa do aluno na construção do 

conhecimento. Esta é a orientação básica do modelo “centrado no aluno” citado por Bottino 

(2004) que, de certa forma, inclui o conceito de “aprendizagem como aplicação de 

conhecimento” de Salter (2003). Tal concepção de aprendizagem parte do princípio de que o 

conhecimento só é válido quando puder ser transferido, ou seja, aplicado em situações 

diferentes ou similares, porém não idênticas, ao contexto original. A abordagem 

construtivista, assim, tende a privilegiar o envolvimento ativo do estudante no processo de 

ensino-aprendizagem e o emprego prático de conceitos e habilidades adquiridos em situações 

autênticas e variadas como estratégia de desenvolvimento das habilidades cognitivas de alta 

ordem, como análise, síntese, dedução e inferência, entre outras. 

O valor do conhecimento aplicável e transferível, entretanto, é dependente do 

contexto e dos valores sociais. Por isso, a abordagem construtivista inclui, conforme discutido 

anteriormente neste estudo, provisão de efetiva interação social com colegas e instrutores, 

além de possibilidade de adaptação da ferramenta educacional às necessidades individuais dos 
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alunos e inclusão de formas alternativas de avaliação do conhecimento e do aprendizado. A 

ênfase na participação do coletivo e do contexto social na construção do conhecimento 

fundamenta o “modelo participativo” de Bottino (2004) e a visão de “aprendizagem como 

caminho para sabedoria” de Salter (2003). Os modelos de aprendizagem ativa e participativa 

podem ser considerados em conjunto em uma abordagem dita “sócio-construtivista”. 

Além disso, conforme proposto por Mioduser et al. (1999), pode-se supor que o 

caráter inovador da educação à distância via Internet venha dar forma a novas abordagens 

pedagógicas apropriadas às características únicas desta mídia instrucional. Para Bottino 

(2004), os processos educacionais modernos, inclusive aqueles realizados à distância, incluem 

experiências de ensino e aprendizagem tão originais e distintos que método ou tipo de 

ferramenta algum pode ser a escolha única para todas as ocasiões. Dentro da lógica sócio-

construtivista, as próprias necessidades de estudantes e instrutores tendem a evoluir ao longo 

das atividades em que se envolvem, e as ferramentas pedagógicas devem suportar esta 

evolução, disponibilizando soluções tecnológicas que suportem não somente o 

relacionamento entre estudante e conteúdo, enquanto objeto de aprendizagem, mas também os 

relacionamentos estabelecidos entre os participantes durante uma atividade de ensino-

aprendizagem. 

3.1.3 Modelo de Interações 

A partir da noção sócio-construtivista de ensino-aprendizagem, pode-se identificar a 

interatividade como um dos principais requisitos de um sistema educacional à distância. A 

metodologia de projeto de Ambiente Virtual de Aprendizagem proposta, assim, parte de um 

modelo conceitual de aprendizado interativo definido a partir das interações identificadas por 

Moore (1989): estudante-estudante, estudante-instrutor e estudante-conteúdo. A estas 

interações, Hillman, Willis e Gunawardena (1994) adicionaram a interação estudante-

interface, pois na educação à distância as primeiras três interações são possíveis apenas 

através da mediação de uma interface tecnológica. Os autores argumentam que a habilidade 

do estudante no manejo do sistema e dos recursos tecnológicos afeta sobremaneira o sucesso 

nas demais interações.  

A essas formas de interação soma-se a interação instrutor-conteúdo, ou seja, a 

interação relacionada com os processos de criação e manutenção do material instrucional 
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propriamente dito. É importante observar, porém, que freqüentemente a figura do instrutor, 

enquanto facilitador e supervisor dos processos de aprendizagem dos estudantes, é dissociada 

da figura do desenvolvedor ou criador do material de ensino. Tal é a realidade em grande 

parte das iniciativas educacionais à distância via Internet que, em função da flexibilidade 

inerente à mídia, costumam requerer equipes multidisciplinares para suprir as distintas 

competências envolvidas na autoria do material instrucional. Nesta situação, torna-se evidente 

a necessidade por comunicação e trabalho cooperativo entre as equipes de instrutores e 

desenvolvedores. Para efeitos do modelo conceitual de interações, tal situação pode ser 

representada por uma sexta interação: a interação instrutor-instrutor/desenvolvedor.  

O modelo de interações que baseia a proposta estrutural para desenvolvimento de 

AVA apresentada neste trabalho pode ser visualizado na Figura 3. Uma vez que a interface 

tecnológica suporta e permeia as interações do modelo, a interação estudante-interface não é 

mostrada na figura. 

 
Figura 3 Modelo de Interações para desenvolvimento de AVA 

3.1.4 Subsistemas 

Conceitualmente, é possível estabelecer a estrutura básica de um Ambiente Virtual 

de Aprendizagem a partir do modelo de interações ilustrado na Figura 3. Evidencia-se, em 
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linhas gerais, a necessidade por seis subsistemas genéricos e complementares dentro da 

estrutura geral do AVA, a saber: 

Subsistema 1: corresponde às atividades educacionais primárias, ou seja, as 

atividades de aprendizado realizadas pelo estudante. Engloba sobretudo o processo de 

transmissão de conteúdo e o ferramental de suporte ao aprendizado, na forma de interação 

estudante-conteúdo. Também podem ser incluídas neste subsistema as atividades de avaliação 

passíveis de automação. 

Subsistema 2: corresponde à coordenação das atividades de aprendizado dos diversos 

estudantes, incluindo a provisão de canais de comunicação entre os mesmos (interação 

estudante-estudante). 

Subsistema 3: corresponde ao gerenciamento e supervisão do aprendizado, e pode ser 

compreendido em função da análise, por parte do instrutor, dos processos de interação 

estudante-conteúdo. Também podem ser incluídas neste subsistema as atividades de avaliação 

formativa que não são passíveis de automação. 

Subsistema 4: corresponde à interação instrutor-conteúdo, ou seja, atividades de 

autoria de novos conteúdos, bem como atividades relacionadas com a melhoria contínua do 

conteúdo já existente e adaptação do mesmo às necessidades individuais dos estudantes. 

Subsistema 5: corresponde à coordenação da interação estudante-instrutor, na forma 

de ferramentas de comunicação e suporte ao aprendizado. O mesmo subsistema pode, com 

adaptações adequadas, responder pela coordenação da interação instrutor-

instrutor/desenvolvedor, quando houver. 

Subsistema 6: corresponde ao gerenciamento e administração da iniciativa 

educacional. Inclui atividades diretamente relacionadas com a experiência pedagógica, como 

matrícula e registro dos estudantes, verificação de pré-requisitos e emissão de certificação de 

conclusão. Também contempla atividades de administração do sistema, como gerência de 

usuários, controle de acessos e verificação de pagamentos.  

Parece claro que os subsistemas devem agir de modo integrado para que o sistema 

funcione de modo eficiente. O nível de interconexão entre os subsistemas que constituem o 

AVA e, em menor grau, a complexidade desta interconexão, é função da mídia escolhida para 
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a fundamentação do AVA. Uma vez que, a partir das considerações apresentadas 

anteriormente neste trabalho, tenha se definido a Internet como mídia educacional a ser 

empregada, torna-se necessário considerar as soluções tecnológicas relacionadas com esta 

mídia e seu impacto na estrutura básica do sistema. 

3.2 FUNDAMENTAÇÃO TECNOLÓGICA 

Um Ambiente Virtual de Aprendizagem via Internet requer, além de uma abordagem 

pedagógica que oriente sua estrutura sistêmica, uma base tecnológica que operacionalize à 

contento a estrutura planejada. No caso específico da Internet enquanto mídia educacional, 

faz-se necessário discutir as soluções tecnológicas que, de acordo com a metodologia de 

desenvolvimento de AVA proposta, estejam alinhadas com a estrutura delineada. 

3.2.1 Tecnologia de Base de Dados e Programação Web 

A solução tecnológica sugerida na estrutura proposta consiste na combinação entre 

tecnologia de bases de dados relacionais e programação dinâmica Web, representada 

esquematicamente na Figura 4. 

 
Figura 4 Representação esquemática: programação Web e base de dados 

Nesta concepção, os dados relativos às interações que caracterizam a iniciativa 

educacional e, conseqüentemente, aos subsistemas que constituem o AVA são armazenados 

em uma base de dados relacional: desde informações de identificação de alunos e instrutores, 

passando pelos próprios conteúdos instrucionais em formato multimídia até os registros de 

acesso e navegação no sistema. Através de linguagens de programação dinâmica na Web, 
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estes dados são transformados em interfaces HTML próprias para serem exibidas nos 

programas de navegação dos usuários. Esta estrutura permite personalizar a página Web 

apresentada para o usuário. No contexto do AVA, esta funcionalidade permite a 

individualização da instrução, ou seja, possibilita que estudantes sejam submetidos a 

diferentes objetos de estudo de acordo com os objetivos, características e conhecimentos 

prévios de cada um, conforme discutido por Papanikolaou et al. (2002). Assim, é possível 

favorecer a estratégia de aprendizagem ativa através da solução de problemas, por exemplo, 

uma vez que o sistema permite a representação dos objetos de estudo do modo mais adequado 

a cada aluno. Da mesma forma, a solução tecnológica sugerida capacita a integração de 

diversas ferramentas de comunicação mediada por computador, tanto síncronas quanto 

assíncronas, no AVA, preenchendo as necessidades de socialização indispensáveis ao 

aprendizado. 

Fica evidente, assim, a possibilidade de interatividade permitida pela solução 

tecnológica sugerida. Outra vantagem relacionada com a estrutura de base de dados relacional 

combinada com programação dinâmica Web é a independência de plataformas, uma vez que o 

AVA assim desenvolvido pode ser utilizado a partir de diferentes programas de navegação na 

Internet, os quais são capazes de operar em sistemas computacionais com distintas 

configurações de hardware e software e, muitas vezes, podem ser obtidos gratuitamente. 

3.2.2 Funcionalidades Web 

Conforme discutido anteriormente neste estudo, a Internet possui uma série de 

funcionalidades independentes que podem – e devem – ser incorporadas a um AVA a fim de 

possibilitar a eficaz inter-relação de seus subsistemas e, desta forma, permitir uma bem 

sucedida experiência de ensino-aprendizagem à distância. Na Tabela 10, é apresentada como 

sugestão uma lista destas funcionalidades, agrupadas de acordo com o tipo de interação que 

privilegiam e, conseqüentemente, o subsistema genérico a que correspondem. Esta sugestão 

tem origem nos trabalhos de Britain e Lieber (1999, 2004), no modelo de tipos de interação, 

dimensões de interatividade e funções interativas em sistemas de aprendizado na Web 

compilado por Chou (2004) e em seminários e reuniões de discussão realizadas com 

desenvolvedores envolvidos no projeto do AVA Qualificando. 
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Tabela 10  - Funcionalidades Web para AVA 
  Subsistema Tipo de Interação Funcionalidades Web  

 1 Estudante-Conteúdo Atalhos para sites e materiais educacionais 
Apresentação multimídia do conteúdo 
Auto-avaliação 
Avaliação automatizada (múltipla escolha) 
Avaliação alternativa (discursiva, participativa, colaborativa, etc.) 
Individualização da instrução 
Individualização da avaliação 
Compilação de perguntas mais freqüentes (FAQ) 
Ajuda on-line para o conteúdo 
Ajuda on-line para o uso do sistema 
Guia de estudos 
Ferramenta de contribuição para o conteúdo por parte do estudante
Jogos educacionais 

 

 2 Estudante-Estudante Listagem de alunos (acesso a dados pessoais, perfis de 
preferências, atividades concluídas, cursos matriculados, etc.) 
Ferramenta de correio eletrônico  
Sala de bate-papo (moderada ou não) 
Fórum de discussão (moderada ou não) 

 

 3 Estudante-Conteúdo 
(supervisão) 

Monitoramento de avaliação de satisfação 
Monitoramento de uso do sistema (tarefas concluídas, páginas 
visitadas, avaliações realizadas, tempo das atividades, etc.) 
Monitoramento de performance acadêmica 

 

 4 Instrutor-Conteúdo Ferramenta de autoria de conteúdo 
Ferramenta de atualização e manutenção de conteúdo 
Monitoramento de avaliação de satisfação 
Monitoramento de uso do sistema 
Monitoramento de performance acadêmica 
Lista de verificação de atividades (interações instrutor-instrutor 
envolvendo múltiplos desenvolvedores) 
Ferramenta de contribuição para o conteúdo por parte do estudante 

 

 5 Estudante-Instrutor e 
Instrutor-Instrutor 

Ferramenta de correio eletrônico  
Sala de bate-papo (moderada ou não) 
Sala de palestras (moderada) 
Fórum de discussão (moderada ou não) 
Lista de verificação de atividades 
Ferramenta de votação 
Ferramenta de enquete 
Monitoramento de avaliação de satisfação 

 

 6 Gerenciamento Ferramenta de registro on-line 
Ferramenta de gestão de usuários 
Ferramenta de controle de pré-requisitos 
Monitoramento de avaliação de satisfação 

 

 Interface Estudante-Interface Mapa do site 
Lista de conteúdos 
Busca por palavra-chave 
Diagnose on-line de problemas  
Download de software 
Matrícula on-line 
Monitoramento dos resultados das avaliações 
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As definições das funcionalidades listadas na Tabela 10 cujo significado e aplicação 

não tenha sido discutido ao longo deste trabalho podem ser encontradas no Glossário incluído 

ao final do mesmo. 
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CAPÍTULO 4 

4  AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM QUALIFICANDO 

Neste capítulo, será demonstrada uma aplicação prática da estrutura conceitual de 

AVA proposta no presente trabalho, operacionalizada de acordo com a solução tecnológica e 

funcionalidades Web sugeridas no capítulo anterior. Apresenta-se, para tanto, uma descrição 

funcional e informal do Qualificando, um Ambiente Virtual de Aprendizagem para educação 

à distância via Internet de Engenharia de Produção, desenvolvido no Departamento de 

Engenharia de Produção e Transportes da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.  

4.1 OBJETIVO 

O AVA Qualificando foi elaborado a partir de um processo de pesquisa participativa 

que objetiva a proposição de uma estrutura para desenvolvimento de Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem via Internet. Portanto, o sistema deve considerar, em sua implementação, as 

fundamentações teórica e tecnológicas discutidas no Capítulo 3 deste trabalho. 

4.2 CONCEITO 

O AVA Qualificando é um sistema de informação Web desenvolvido para o ensino-

aprendizagem à distância via Internet de conteúdos relacionados com a Engenharia de 

Produção. Além da transmissão de material instrucional multimídia estruturado, permite a 

gestão administrativa e acadêmica de múltiplas iniciativas educacionais em nível de extensão 
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universitária, graduação e pós-graduação. Finalmente, possui funções de comunicação 

mediada por computador que possibilitam estratégias de aprendizado colaborativo, 

manutenção e autoria colaborativa de material instrucional e suporte ao aprendizado. 

O Ambiente Virtual de Aprendizagem Qualificando pode ser acessado através do 

endereço eletrônico http://www.qualificando.ufrgs.br. 

4.2.1 Contexto Histórico 

Em sua versão atual, o AVA Qualificando é o resultado da evolução de uma proposta 

iniciada em 2001 com o Curso On-line de Base de Dados na Gestão Empresarial - CBDGE 

(CORTIMIGLIA; OLIVEIRA, 2002; MÜLLER et al., 2003; OLIVEIRA; CORTIMIGLIA, 

2003). Ao longo da história deste curso, oferecido totalmente via Internet em caráter de curso 

de extensão pelo Programa de Pós-Graduação em Engenharia de Produção (PPGEP) da 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), foram constituídas vinte turmas, 

totalizando mais de 370 alunos matriculados até o encerramento das atividades no fim do ano 

de 2003. 

A partir da estrutura para desenvolvimento de AVA sugerida no Capítulo 3 e da 

análise ergonômica efetuada por Reitz (2003), foram reorganizados e otimizados os 

subsistemas de Aprendizado (então conhecido como “Interface com o Usuário”), 

Comunicação (“Suporte ao Aprendizado”), Acompanhamento Pedagógico (“Módulo 

Pedagógico”) e Administrativo (“Módulo Administrativo”) existentes no CBDGE. Estes 

subsistemas foram remodelados de modo a terem seu desempenho e usabilidade aprimoradas. 

Os códigos de programação que puderam ser reutilizados passaram por um processo de 

revisão significativo a fim de melhorar o desempenho técnico geral do sistema. As 

ferramentas de coleta de dados foram otimizadas a fim de eliminar falhas técnicas apontadas 

durante a extensa utilização da versão inicial, e novas bases de dados relacionais foram 

organizadas de modo a minimizar o volume de dados duplicados armazenados e otimizar o 

desempenho das consultas. 

Outro aspecto radicalmente revisado foi a interface com o usuário, particularmente a 

apresentação estética e funcional das páginas que constituem o AVA. De um total de 114 

recomendações presentes no estudo ergonômico de Reitz (2003) sobre o website do CBDGE, 

foi possível identificar dezenas de oportunidades de melhoria no leiaute das páginas, as quais 
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foram implementadas no AVA Qualificando. Códigos visuais, significações textuais, ícones e 

indicações gráficas foram remodelados e padronizados em todo o AVA, de modo a facilitar a 

execução de determinadas ações e melhorar a usabilidade geral do sistema. Objetivou-se, 

também, diminuir o número de ações por parte dos usuários, reduzindo com isso a carga de 

trabalho cognitivo associada à navegação nas páginas. A Figura 5 ilustra a extensão das 

modificações operadas na apresentação gráfica do AVA através da comparação das páginas 

de abertura do sistema original, à esquerda, e do AVA Qualificando, à direita. 

 
Figura 5 Evolução da apresentação gráfica da tela inicial do AVA Qualificando 

A iniciativa do CBDGE foi de vital importância no desenvolvimento de recursos 

humanos e metodologias de trabalho apropriadas para ofertar ensino à distância via Internet 

no PPGEP, os quais foram plenamente aproveitados no desenvolvimento do AVA 

Qualificando. Neste projeto, o protótipo de AVA originalmente estruturado para o CBDGE 

foi consolidado e expandido, com a incorporação do subsistema de Autoria e, no subsistema 

Administrativo, de ferramentas para gestão de múltiplos cursos e diferentes classes de 

usuários.  

4.3 USUÁRIOS 

O AVA Qualificando considera os seguintes atores do processo educacional como 

usuários do sistema: 

Visitante Anônimo: usuário anônimo da interface Web do AVA. Embora o acesso 

aos subsistemas funcionais seja restrito a usuários registrados, é possível visitar 
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anonimamente a interface Web a fim de consultar conteúdos de caráter informativo 

disponíveis ao público geral, como notícias de educação à distância, informações sobre os 

cursos do AVA, perguntas mais freqüentes concernentes ao AVA e informações sobre a 

equipe responsável pelo sistema. É possível, também, consultar as mensagens publicadas 

pelos usuários cadastrados no fórum de discussão a respeito da educação à distância.  

Convém salientar que, embora as visitas às páginas informativas não requeiram 

identificação, o AVA coleta dados de visitação através de procedimentos de programação 

dinâmica. Este tema será retomado mais adiante, na descrição do Subsistema Administrativo. 

Visitante Registrado: é possível a um visitante registrar-se no sistema, mesmo que 

não venha a efetuar matricula em qualquer dos cursos ou iniciativas educacionais disponíveis 

no momento. Visitantes Registrados podem contribuir no fórum de discussão sobre educação 

à distância, entrar em listas de espera (pré-matrícula) de cursos sem turmas disponíveis no 

momento e cadastrar-se em serviços de avisos a respeito do sistema e/ou de cursos 

específicos. Além disso, registrar-se no sistema é indispensável para iniciar o procedimento 

de matrícula em qualquer dos cursos com turmas disponíveis. 

O procedimento de registro é iniciado através do atalho “Realizar Cadastro”, na 

Janela de Identificação localizada na barra lateral esquerda inferior da Página Principal do 

AVA (Figura 7).  

Em seguida, o Visitante é apresentado à Política de Privacidade do sistema. O 

procedimento de registro prossegue apenas se o Visitante consentir com os termos desta 

Política de Privacidade. Finalmente, o Visitante deve preencher um formulário eletrônico de 

registro (Figura 6), fornecendo dados pessoais obrigatórios para identificação e contato e, em 

caráter opcional, informações sócio-econômicas que viabilizem estratégias de segmentação e 

identificação de perfis.  
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Figura 6 Elementos do formulário eletrônico de registro no AVA 

Aluno: usuário final dos cursos e iniciativas educacionais. A fim de poder acessar os 

subsistemas funcionais do AVA, é necessário que um usuário devidamente registrado, 

conforme comentado acima, efetue matrícula em um dos cursos disponíveis. O procedimento 

de matrícula é automatizado, e permite ao usuário escolher entre diferentes formas de 

pagamento disponíveis. 

Uma vez verificado se o candidato atende os pré-requisitos específicos do curso 

desejado (por exemplo, comprovação de pagamento e mínimo grau de escolaridade), o acesso 

deste usuário aos subsistemas funcionais é liberado pelos administradores do sistema. Quando 
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da conclusão da etapa automatizada do processo de matrícula, ocorre o envio de uma 

mensagem automática de correio eletrônico para os Administradores do sistema responsáveis 

pela verificação dos pré-requisitos. O recurso de envio de mensagens automáticas também é 

utilizado para confirmar dados junto aos Visitantes, quando da realização de registro, e 

Alunos, quando da realização de matrícula. 

Professor: usuário responsável pela aplicação de cada curso. Ele pode assumir o 

papel de criador e mantenedor dos conteúdos instrucionais, ou delegar este papel a um ou 

mais desenvolvedores. Na experiência de uso do AVA Qualificando, observou-se que os 

Professores de algumas das iniciativas implementadas subdividiram suas responsabilidades de 

criação e aplicação do curso nas funções nominais de Professor Responsável e Professor 

Tutor, respectivamente, mas tal subdivisão não gerou quaisquer alterações na estrutura ou 

funcionamento do AVA. 

Administrador: usuário responsável pela operacionalização do sistema. Além de lidar 

com atividades de manutenção técnica do AVA, como inscrição de alunos, verificação de 

pagamentos e emissão de certificados de conclusão, são tarefas dos administradores prover 

assistência aos demais usuários no uso das funcionalidades, gerenciar a criação de novos 

cursos e coordenar as permissões de acesso dos usuários. 

O mecanismo de identificação de usuários será discutido em detalhes na seção 4.4.1 

deste trabalho, no decorrer da descrição da Interface de Integração. 

4.4 ESTRUTURA 

A estrutura do AVA Qualificando segue a proposta apresentada no Capítulo 3 deste 

trabalho, respeitadas as modificações e adaptações sugeridas em seminários e reuniões de 

discussão realizadas com os desenvolvedores.  

O desdobramento dos seis subsistemas genéricos em cinco subsistemas funcionais do 

AVA Qualificando pode ser visualizado na Tabela 11. Convém notar que o subsistema 

funcional de Comunicação abrange os subsistemas genéricos 2 e 5 da estrutura proposta, 

contemplando ferramentas de comunicação que contribuem com estratégias de aprendizado 

colaborativo (interação Estudante-Estudante), supervisão e suporte ao aprendizado (interação 
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Estudante-Instrutor) e manutenção ou autoria colaborativa de material instrucional (interação 

Instrutor-Instrutor). 

Tabela 11 - Desdobramento dos subsistemas genéricos em subsistemas funcionais 
  Subsistema Funcional Subsistema Genérico Interação Privilegiada  

 Aprendizado Subsistema 1 Estudante-Conteúdo  

 Subsistema 2 Estudante-Estudante  

 Comunicação  
Subsistema 5 Estudante-Instrutor e Instrutor-Instrutor  

 Acompanhamento  Subsistema 3 Estudante-Conteúdo (supervisão)  

 Autoria Subsistema 4 Instrutor-Conteúdo  

 Administrativo Subsistema 6 Atividades de Gestão e Administração  

4.4.1 Interface de Integração 

A integração entre os subsistemas funcionais se dá através de uma interface Web 

dinâmica. Esta interface possui dois aspectos distintos, dependendo do tipo de usuário que 

acessa o sistema.  

4.4.1.1 Página Principal 

 Do ponto de vista do usuário final, isto é, Alunos e Visitantes, o acesso aos 

subsistemas e suas funcionalidades ocorre através da página principal do AVA, que pode ser 

visualizada na Figura 7. 
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Figura 7 Página Principal do AVA Qualificando 

O acesso aos conteúdos de caráter informativo disponíveis ao público geral se dá 

através de um Menu de Navegação localizado na barra lateral esquerda superior. Este Menu 
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de Navegação é mostrado em detalhe, juntamente com uma descrição do conteúdo alcançável 

a partir de cada item, na Figura 8. 

 
Figura 8 Menu de Navegação dos conteúdos informativos 

A identificação de Alunos e Visitantes Registrados é realizada diretamente na Janela 

de Identificação, localizada na barra lateral esquerda inferior da Página Principal do AVA 

(Figura 7). As informações de registro verificadas são o endereço eletrônico do usuário e uma 

senha, escolhida pelo próprio usuário quando de seu registro no sistema. 

Uma vez reconhecido o Aluno ou Visitante Registrado, a barra lateral esquerda 

inferior da Página Principal se altera de forma a oferecer ao usuário opções para (i) alterar 

seus dados pessoais e definir permissões para visualização dos mesmos por parte dos colegas 

através da ferramenta de Listagem de Alunos do Subsistema de Comunicação; (ii) acessar os 

cursos nos quais esteja devidamente matriculado; e (iii) verificar a situação financeira de 

pagamentos pendentes e/ou emitir boletos de pagamento para cursos matriculados. 

A descrição das funcionalidades oferecidas na opção de acesso aos cursos segue nas 

seções deste trabalho em que são apresentados os subsistemas funcionais do AVA. 

4.4.1.2 Área Restrita 

Do ponto de vista dos usuários Professor e Administrador, o acesso aos subsistemas 

funcionais ocorre através de áreas restritas da página do AVA, as quais não são 

disponibilizadas de modo explícito ao público externo. Assim como na identificação dos 

Alunos e Visitantes Registrados, Professores e Administradores devem informar seu endereço 

eletrônico cadastrado no sistema e uma senha pessoal. Uma vez reconhecido o Professor ou 
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Administrador, o AVA oferece opções de acesso a ferramentas de acordo com o tipo de 

usuário.  

Um usuário do tipo Professor pode acessar as ferramentas que compõem o 

Subsistema de Acompanhamento Pedagógico, de Comunicação e o de Autoria para os cursos 

aos quais o Professor em questão está associado. Um usuário do tipo Administrador, por sua 

vez, tem acesso ao Subsistema de Administração do AVA Qualificando. 

Maiores detalhes sobre as ferramentas acessíveis a partir destas interfaces serão 

apresentados a seguir neste trabalho, na discussão dos subsistemas funcionais do AVA. 

4.5 SUBSISTEMAS FUNCIONAIS 

Segue a descrição dos subsistemas do AVA Qualificando mencionados na Tabela 11, 

privilegiando a descrição funcional das ferramentas Web incluídas em cada subsistema. 

4.5.1 Subsistema de Aprendizado 

O Subsistema de Aprendizado corresponde ao Subsistema Genérico 1 da estrutura 

proposta no Capítulo 3 deste trabalho. Ele é composto, basicamente, por funcionalidades Web 

de transmissão de conteúdo estruturado, criação e consulta a anotações pessoais, avaliação do 

aprendizado e avaliação de satisfação, as quais privilegiam sobretudo a interação Estudante-

Conteúdo. 

4.5.1.1 Ferramenta de Transmissão de Conteúdo 

O mecanismo de transmissão de conteúdos estruturados é o núcleo do Subsistema de 

Aprendizado. O Aluno, devidamente identificado na Janela de Identificação da Página 

Principal, acessa o material instrucional dos cursos para os quais sua matrícula foi efetivada 

através do atalho “Cursos”. O sistema exibe, na Página Principal, opções de cursos 

disponíveis, indicando a porcentagem do material já vencida (Figura 9).  
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Figura 9 Interface de acesso aos cursos 

Clicando sobre cada curso disponível, o Aluno pode consultar um menu interativo 

com a estrutura de aulas e itens de aulas que constituem o curso em questão (Figura 10). Em 

cada curso, há uma página de abertura, a qual pode incluir o programa do curso, atividades 

programadas, instruções de avaliação e uma área para download e upload de arquivos. 

 
Figura 10 Interface de acesso aos cursos: detalhamento de aulas e itens de aulas 
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As aulas constituem a seqüência recomendada de progressão no conteúdo, conforme 

elaborado pelo criador do material instrucional. Via de regra, esta estrutura toma a forma de 

uma cadeia de pré-requisitos, de modo que uma aula avançada só possa ser acessada após a 

conclusão das anteriores. Os Professores, porém, podem abrir mão da estrutura de pré-

requisitos e definir aulas como acessíveis sem quaisquer restrições. 

De modo análogo, os itens de aula indicam a seqüência recomendada de progressão 

no conteúdo de cada aula. Assim como as aulas, eles também podem ser organizados em 

cadeias de pré-requisitos. O acesso a cada item de aula é realizado através do menu interativo 

mostrado na Figura 10. De modo geral, a consulta aos itens de aula pode ser feita sem 

restrição de horário ou data, mas os Professores de determinado curso ou turma podem 

agendar datas de liberação para cada item de aula individualmente. Neste caso, a data de 

liberação é informada ao lado do título do item de aula nos menus interativos de navegação. 

Ao selecionar o item de aula desejado, é acionada a Ferramenta de Transmissão de 

Conteúdos em uma janela secundária do navegador de Internet, a qual exibe o conteúdo 

relativo ao item de aula selecionado. Esta janela pode ser visualizada em detalhe na Figura 11. 

 
Figura 11 Interface da Ferramenta de Transmissão de Conteúdos 
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A Ferramenta de Transmissão de Conteúdos é constituída pelos seguintes elementos: 

(i) Menu Interativo de Navegação: localizado na barra lateral esquerda da interface, 

contém atalhos para as demais aulas e itens de aula do curso em questão; 

(ii) Itens Informativos: contém informações de identificação do usuário, do curso, 

data e hora do último acesso do usuário, tempo total conectado e porcentagem concluída do 

curso em questão; 

(iii) Guia de Atalhos: localizada na parte superior da interface, contém atalhos para 

acesso às ferramentas de comunicação do Subsistema de Comunicação e à Ferramenta de 

Anotações. Além da Guia, entre o Menu Interativo de Navegação e o item informativo de 

porcentagem concluída do curso há o atalho para a Lista de Alunos do curso; 

(iv) Comando de Impressão: identificado pelo símbolo da impressora, permite 

acionar o comando de impressão do conteúdo textual do item de aula. Em alguns casos, 

particularmente em itens de aula com grande quantidade de recursos multimídia integrados ao 

texto em formato HTML e que poderiam dificultar a impressão, pode-se disponibilizar um 

arquivo anexo (ver abaixo) contendo o conteúdo em formato apropriado para impressão; 

 (v) Controle de Arquivos Anexos (quando houver): permite visualizar e executar 

arquivos anexos associados ao item de aula; e 

(vi) Área de Conteúdo: localizada no centro da interface, corresponde à área de 

exibição do material instrucional em formato HTML. Através dos recursos interativos do 

texto em formato HTML, é possível conceber estratégias de aprendizagem orientadas de 

acordo com os preceitos da abordagem sócio-construtivista. Assim, o material instrucional 

pode incluir atalhos para conteúdos localizados em websites externos ao sistema, permitindo 

ao aluno consultar informações adicionais, muitas vezes de caráter não-obrigatório. A 

multiplicidade de fontes de informação, empregada dentro de devidos limites e sob condições 

controladas pelos Professores responsáveis pela elaboração do conteúdo estruturado, tende a 

colaborar com o desenvolvimento de habilidades cognitivas relacionadas com o 

estabelecimento de critérios de escolha e validade de informações e compreensão de múltiplas 

perspectivas.  
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Além disso, atalhos internos do sistema para conteúdos localizados em outras aulas e 

itens de aula do curso (ou mesmo de um outro curso), permitem uma estruturação não-linear 

de conceitos própria da abordagem de aprendizagem sócio-construtivista. Um curso avançado 

sobre determinado assunto, por exemplo, pode fazer referência a materiais instrucionais de 

cursos introdutórios em caráter de revisão e retomada de conceitos básicos, os quais passam a 

ser aplicados em situações novas e distintas e, desta forma, valorizam habilidades cognitivas 

de transferência e aplicabilidade do conhecimento. Por outro lado, é possível referenciar 

interativamente materiais de outros cursos a título de exemplificação multidisciplinar do 

conceito abordado, favorecendo o diálogo crítico de contextualização e os benefícios de 

aprendizagem dele decorrentes.  

Da mesma forma, é possível agregar imagens aos textos em formato HTML. De 

modo geral, qualquer demonstração de conceitos que podem ser visualizados ou 

representados esquematicamente pode ser beneficiada com o uso de imagens. Além disso, o 

emprego de ilustrações para exemplificação e contextualização é reconhecido como uma boa 

prática de projeto de materiais instrucionais (CLARK, 1983). Em cursos eminentemente 

técnicos, como aqueles voltados para a instrução no uso de sistemas computacionais, por 

exemplo, o emprego de imagens ilustrativas é praticamente essencial.  

Além das imagens, o texto em formato HTML pode empregar recursos de outras 

mídias, como vídeos, animações e sons, os quais podem, se devidamente integrados ao 

material instrucional, favorecer determinadas habilidades cognitivas. Estes arquivos podem 

ser anexados a cada item de aula, no caso de se referirem ao conteúdo do item em geral, ou 

inseridos diretamente no corpo do texto, no caso de se referirem a um ponto específico do 

conteúdo. No caso dos arquivos de som, é possível oferecer uma alternativa ao formato 

predominantemente textual do material através da gravação da leitura narrada do conteúdo. A 

transmissão e execução dos recursos multimídia, porém, muitas vezes depende da instalação, 

nos computadores dos usuários, de aplicativos adicionais ao navegador de Internet.  

4.5.1.2 Ferramenta de Anotações 

O Subsistema de Aprendizado contém uma funcionalidade Web para redigir e 

armazenar anotações dos usuários. A interface desta ferramenta pode ser vista na Figura 12. 
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Figura 12 Interface da Ferramenta de Anotações 

No topo, há uma caixa de comando para selecionar anotações existentes. Na parte 

inferior, há recursos de edição de texto, os quais podem ser usados na edição de anotações 

existentes ou criação de novas. O conteúdo de cada anotação é restrito ao autor (salvo 

especificação em contrário, o que libera a visualização da anotação para o Professor), e as 

anotações não são específicas de uma aula ou item de aula.   

4.5.1.3 Ferramentas de Avaliação do Aprendizado 

A avaliação de aprendizado, embora parte fundamental do processo de ensino-

aprendizagem, é um dos mais complexos e discutidos tópicos da Pedagogia. A multiplicidade 

de estratégias, modelos e tipos de avaliação em uso tanto na educação tradicional quanto na 

educação à distância ilustra tal complexidade. Por isso, o AVA Qualificando procura oferecer 

o máximo de flexibilidade em termos de funcionalidades de avaliação de aprendizado.  

O modo mais simples de avaliação, usualmente associado a abordagens de 

aprendizado behavioristas, é aquele que faz uso de exames com questões de múltipla escolha. 
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O Subsistema de Aprendizado suporta este tipo de avaliação através de testes automatizados. 

A Figura 13 mostra um exemplo de questão integrante de uma avaliação de múltipla escolha.  

 
Figura 13 Exemplo de questão de múltipla escolha com resposta comentada 

As questões de múltipla escolha são criadas através de funcionalidades do 

Subsistema de Autoria (maiores detalhes sobre o mecanismo de criação de avaliações serão 

apresentados na descrição do referido subsistema), e ficam armazenadas em um banco de 

dados relacional. O mecanismo do AVA seleciona aleatoriamente, dentre as questões 

armazenadas no banco referentes ao item de aula em questão, a quantidade desejada pelo 

planejador da avaliação e, uma vez respondidas pelo Aluno, afere o tempo para conclusão e 

realiza a correção automática. O retorno da avaliação de múltipla escolha pode incluir, além 

do gabarito de respostas corretas, eventuais comentários elaborados pelos criadores da 

avaliação acerca das alternativas de resposta, conforme ilustrado na Figura 13. 

As provas de múltipla escolha, entretanto, não se constituem na única alternativa de 

avaliação de aprendizado do AVA Qualificando. No Subsistema de Aprendizado há provisão, 

também, para avaliações discursivas. Elas são constituídas por questões abertas, contendo um 
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enunciado, o qual pode ter incorporado recursos multimídia como imagens ilustrativas, sons, 

vídeos, animações e arquivos anexos para a realização de exercícios dirigidos, e um campo de 

formulário para digitação da resposta. Este mecanismo não possui avaliação automática; o 

próprio criador da avaliação precisa analisar a resposta e, se for o caso, conferir um grau. Por 

isso, o sistema envia ao avaliador mensagem eletrônica automática ao término de cada 

avaliação. De acordo com as preferências do avaliador, esta mensagem pode conter a íntegra 

da resposta ou apenas um aviso de que há novas avaliações a serem corrigidas. 

A terceira das Ferramentas de Avaliação do Aprendizado envolve auto-avaliação. 

Este mecanismo emprega um campo de formulário eletrônico para digitação de comentários 

de auto-avaliação e escalas bipolares do tipo Likert para o estudante indicar o grau de 

satisfação com seu próprio aprendizado. 

Uma quarta alternativa de avaliação de aprendizado corresponde aos itens de aula 

denominados Trabalhos. Geralmente de cunho prático e aplicado, os trabalhos contêm 

enunciados que, assim como nas demais Ferramentas de Avaliação do Aprendizado, podem 

incorporar recursos multimídia. O envio dos trabalhos para avaliação pode se dar através de 

correio eletrônico, diretamente para o endereço eletrônico do Professor responsável, ou 

através da área de upload de arquivos disponibilizada na página de abertura de cada curso. 

As quatro espécies de Ferramentas de Avaliação do Aprendizado podem ser 

configuradas como obrigatórias ou opcionais. As opcionais não estão incluídas na cadeia de 

pré-requisitos dos itens de aula e, portanto, não impedem o avanço no conteúdo instrucional. 

As ferramentas Web empregadas na elaboração das avaliações de aprendizado serão 

abordadas ao longo da descrição do Subsistema de Autoria. Da mesma forma, as 

funcionalidades usadas no monitoramento do desempenho acadêmico serão analisadas na 

descrição do Subsistema de Acompanhamento Pedagógico. 

4.5.1.4 Ferramentas de Avaliação da Satisfação 

As Ferramentas de Avaliação da Satisfação tomam a forma de itens de aula com 

questionários similares àqueles empregados na auto-avaliação do aprendizado e, como 

quaisquer itens de aula, podem ser obrigatórios ou opcionais. Assim como nas demais 

funcionalidades do AVA, também nestas ferramentas a flexibilidade foi definida como foco 
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principal do projeto. Desta forma, o formato específico destes questionários de avaliação de 

satisfação pode ser configurado pelos criadores do material a partir da combinação de dois 

tipos de recursos básicos: escalas bipolares de satisfação do tipo Likert e campos de 

formulário para perguntas abertas. Um exemplo de instrumento de avaliação de satisfação, 

que combina cinco questões bipolares e uma aberta, pode ser visto na Figura 14. 

 
Figura 14 Exemplo de questionário de avaliação de satisfação 
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O criador do material instrucional de um determinado curso pode definir um modelo 

básico de instrumento de avaliação de satisfação para todo o curso ou personalizar os 

instrumentos de acordo com a aula ou item de aula a que se referem. Da mesma forma, é 

possível definir instrumentos com diferentes níveis de extensão e detalhamento das questões e 

programar o sistema para aplicação automática e aleatória dos mesmos, de acordo com regras 

pré-definidas. No caso das iniciativas já em andamento no AVA Qualificando, por exemplo, 

para cada cinco questionários simples de avaliação de satisfação, como o ilustrado na Figura 

14, é aplicado um questionário completo que desdobra as cinco dimensões de satisfação 

originalmente abordadas (relevância e aplicabilidade do conteúdo, conhecimentos novos 

adquiridos, planejamento das aulas e qualidade do material didático, facilidade de navegação 

no sistema e atendimento pelo pessoal da Tutoria) em vinte e cinco questões detalhadas.  

A descrição do processo de criação dos instrumentos de avaliação de satisfação será 

oferecida mais adiante neste trabalho, ao longo da apresentação do Subsistema de Autoria. Da 

mesma forma, a análise dos resultados das avaliações de satisfação será abordada durante a 

descrição do Subsistema de Acompanhamento Pedagógico. 

4.5.2 Subsistema de Comunicação 

Conforme discutido anteriormente, no contexto de uma abordagem sócio-

construtivista de aprendizagem, é imprescindível o diálogo social entre os atores do processo 

de educação à distância. No AVA Qualificando, é o Subsistema de Comunicação, com suas 

funcionalidades de comunicação e interação entre estudantes, instrutores e desenvolvedores 

de material instrucional, que possibilita a ocorrência deste diálogo.  

A funcionalidade básica deste subsistema é o acesso à Lista de Alunos (Figura 15), a 

qual traz informações dos colegas matriculados no mesmo curso do Aluno em questão. A 

partir do nome dos colegas, é possível acessar a página individual de cada um. O Aluno pode 

definir, através da página de controle de seus dados pessoais, quais informações serão visíveis 

por seus colegas a partir de sua página individual. Na Lista de Alunos, ícones gráficos 

indicam quais informações detalhadas estão disponíveis para visualização nesta página 

individual, tais como endereço postal, endereço eletrônico, telefone, dados de perfil sócio-

econômico, data de aniversário e dados de escolaridade. 
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Figura 15 Interface da Lista de Alunos 

4.5.2.1 Ferramentas de Comunicação Síncrona 

A comunicação síncrona é aquela em que todos os participantes estabelecem contato 

em tempo real. No Subsistema de Comunicação do AVA Qualificando, a principal 

funcionalidade de comunicação síncrona é a Sala de Bate-Papo. Ela pode ser acessada através 

do atalho “Chat”, na Guia de Atalhos da Ferramenta de Transmissão de Conteúdos. A 

interface desta funcionalidade pode ser vista na Figura 16. 

A Sala de Bate-Papo permite que os usuários conectados compartilhem mensagens 

de texto em tempo real. As mensagens são abertas, ou seja, o que é digitado por um usuário é 

retransmitido a todos os outros. Excepcionalmente, pode-se usar o recurso da mensagem 

reservada, restringindo a transmissão para apenas um usuário. Todas as mensagens trocadas 

são armazenadas na base de dados do AVA, o que possibilita a consulta posterior aos 

arquivos dos encontros. Os Professores, inclusive, podem publicar a transcrição em formato 

texto das mensagens na área de download de arquivos do curso. Não existe qualquer restrição 

para o uso da Sala de Bate-Papo pelos Alunos, mas os Professores contam com recursos do 

sistema para verificação de termos impróprios. Esta funcionalidade, juntamente com o recurso 

de consulta e publicação dos arquivos de mensagens dos encontros, são ferramentas do 

Subsistema de Acompanhamento Pedagógico, que será descrito posteriormente neste estudo. 
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Figura 16 Interface da Sala de Bate-Papo 

Duas funcionalidades adicionais foram incorporadas ao projeto do Subsistema de 

Comunicação do AVA, porém ainda não implementadas quando da elaboração deste estudo. 

São elas: (i) um mecanismo de moderação para a Sala de Bate-Papo, transformando-a em um 

verdadeiro Auditório Virtual e (ii) um mecanismo de verificação automática de presença, o 

qual, combinado com o mecanismo de moderação descrito acima, transformaria a Sala de Bate-

Papo em uma efetiva Sala de Aula Virtual. Estas funcionalidades serão discutidas no Capítulo 5 

deste trabalho, na seção em que são apresentadas sugestões de desenvolvimentos futuros. 

Conforme se depreende das descrições apresentadas, as Ferramentas de 

Comunicação Síncrona implementadas ou planejadas no Subsistema de Comunicação 

correspondem basicamente às interações Estudante-Estudante, no caso da Sala de Bate-Papo, 

e Estudante-Instrutor, nos casos do Auditório Virtual e da Sala de Aula Virtual. 

4.5.2.2 Ferramentas de Comunicação Assíncrona 

Na comunicação assíncrona, os participantes não interagem em tempo real. 

Conforme comentado anteriormente neste estudo, um dos recursos de Internet mais comum 
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para este tipo de comunicação é o do Fórum de Discussão. Esta ferramenta foi implementada 

no AVA Qualificando em três níveis, de acordo com o grau de restrição de acesso.  

O primeiro nível corresponde ao Fórum de Discussão de Educação à Distância, 

acessível a partir do Menu de Navegação da Página Principal do AVA (Figura 8). Neste 

fórum, mesmo Visitantes Anônimos podem visualizar as mensagens publicadas, mas apenas 

usuários registrados podem contribuir com tópicos ou respostas. Apesar do tema principal do 

referido fórum ser restrito a iniciativas de educação à distância, dúvidas e questões referentes 

ao funcionamento do AVA em geral costumam ser respondidas naquele espaço. 

O segundo nível, mais restrito, corresponde aos fóruns de discussão específicos dos 

cursos. Nos Fóruns de Discussão de Curso, qualquer Aluno devidamente registrado no curso 

em questão pode iniciar um tópico de discussão relacionado com o assunto do curso. Estes 

fóruns podem ser acessados através do atalho “Fórum”, na Guia de Atalhos da Ferramenta de 

Transmissão de Conteúdos. A interface desta funcionalidade pode ser vista na Figura 17.  

 
Figura 17 Interface de Fórum de Discussão de Curso 
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Nos Fóruns de Discussão de Curso, qualquer Aluno devidamente registrado no curso 

em questão pode iniciar um tópico de discussão relacionado com o assunto do curso. O 

recurso de edição das mensagens é similar aquele presente na Ferramenta de Anotações do 

Subsistema de Aprendizagem, mas conta com a possibilidade de adicionar ícones gráficos ao 

título do tópico. As mensagens da equipe de instrutores são marcadas com símbolos gráficos 

especiais, os quais visam facilitar a localização das mensagens dos Professores. Além disso, 

existe uma funcionalidade de busca, a qual localiza todas as mensagens e tópicos que 

incluem, em seu texto, as palavras desejadas.  

Convém lembrar que os Fóruns de Discussão de Curso não são moderados 

ativamente, isto é, não há um processo de verificação prévia e liberação das mensagens por 

parte de um Professor ou Administrador. Por outro lado, estes usuários podem alterar 

mensagens ofensivas ou que não sejam pertinentes ao curso em questão posteriormente à 

publicação. Nestes casos, é interessante que os responsáveis pela manutenção do fórum sejam 

informados de novas publicações tão logo estas ocorram. Para isso, é oferecida a possibilidade 

de um mecanismo de aviso automático por parte do sistema, na forma de mensagens de 

correio eletrônico enviadas diretamente para os endereços eletrônicos dos responsáveis pelo 

curso. 

O terceiro nível de implementação dos fóruns de discussão corresponde ao Fórum de 

Desenvolvimento. Disponível apenas aos Professores e Administradores especificamente 

envolvidos nas tarefas de desenvolvimento e manutenção de conteúdo, esta ferramenta é 

acessada através da Área Restrita mencionada na seção 4.4.1.2 deste trabalho, e sua interface 

pode ser visualizada na Figura 18.  
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Figura 18 Interface do Fórum de Desenvolvimento 

O funcionamento do Fórum de Desenvolvimento é bastante similar ao Fórum de 

Discussão de Curso. Este recurso de comunicação assíncrona serve para Professores e 

Administradores coordenarem esforços de planejamento e criação de materiais instrucionais, 

correspondendo basicamente à interação Instrutor-Instrutor abarcada pelo subsistema genérico 

5 da estrutura proposta neste trabalho. Este Fórum também contempla uma área de 

compartilhamento de arquivos similar àquela disponível para upload e download de arquivos 

comuns aos alunos de determinado curso, conforme se pode observar na Figura 19.  
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Figura 19 Interface do Gerenciador de Arquivos do Fórum de Desenvolvimento 

Através do Gerenciador de Arquivos do Fórum de Desenvolvimento, os 

desenvolvedores podem compartilhar arquivos necessários à criação dos materiais 

instrucionais. Mais detalhes sobre as funcionalidades para autoria de material instrucional 

serão apresentados na descrição do Subsistema de Autoria, na seção 4.5.4 deste trabalho. 

Dentre os recursos planejados para os Fóruns das Ferramentas de Comunicação 

Assíncrona, porém ainda não implementados, destaca-se o mecanismo de acompanhamento 

de discussões, através do qual um usuário pode indicar seu interesse em um ou mais tópicos 

de discussão, de modo que o sistema emita uma mensagem automática de aviso para seu 

endereço de correio eletrônico toda vez que uma nova resposta foi publicada nos tópicos 

observados.  

4.5.2.3 Ferramenta de Correio Eletrônico 

A última das funcionalidades Web do Subsistema de Comunicação compreende o 

mecanismo de envio de emails à disposição dos Professores. Esta funcionalidade é acessada 

através do Relatório Detalhado da turma, descrito na seção 4.5.3.1 deste trabalho. Ela permite, 

basicamente, enviar uma mensagem de correio eletrônico para um ou mais alunos de 

determinada turma, configurando-se em uma via de comunicação assíncrona do tipo um-para-

muitos. O mecanismo, ilustrado na Figura 20, conta com praticamente todas as 
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funcionalidades presentes nos programas populares de email, como envio para destinatários 

secundários ocultos e anexação de arquivos. 

 
Figura 20 Interface da Ferramenta de Correio Eletrônico 

Além do mecanismo de envio de mensagens citado, o AVA Qualificando conta com 

ferramentas de envio de boletins eletrônicos (newsletters) e resposta a contatos realizados 

através da Página Principal, disponíveis no Subsistema Administrativo. Há, também, 

mecanismos automáticos de envio de emails associados a diversas funcionalidades de outros 

subsistemas. Finalmente, há um mecanismo de envio de emails de recomendação na Página 

Principal do AVA. Estas funcionalidades, porém, não foram incluídas no Subsistema de 

Comunicação por não representarem efetivo meio de interação pedagógica no AVA. 
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4.5.3 Subsistema de Acompanhamento Pedagógico 

Este subsistema funcional compreende basicamente as ferramentas Web empregadas 

na supervisão e monitoramento da interação Estudante-Conteúdo. Tais ferramentas são 

constituídas basicamente por relatórios acessíveis a partir da Área Restrita do Professor, 

conforme comentado na seção 4.4.1.2 deste trabalho. 

4.5.3.1 Relatório Geral e Detalhado das Turmas 

Estes relatórios contemplam dados gerais das turmas do curso em questão, listando o 

nome ou título das turmas, as datas de início e término do período de inscrição nas mesmas e 

o número de alunos matriculados e efetivados. A interface do Relatório Geral das Turmas 

pode ser visualizada na Figura 21.  

 
Figura 21 Interface do Relatório Geral das Turmas 

A partir de cada linha do Relatório Geral, é possível obter um Relatório Detalhado da 

turma selecionada, conforme exemplo ilustrativo da Figura 22. Além de verificar os dados 

informativos gerais da turma como título, datas de início e término das atividades e inscrições, 

formas e valores de pagamento e nome dos responsáveis pelo atendimento on-line, o 

Professor também pode consultar a lista de alunos matriculados e efetivados na turma em 

questão.  
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Figura 22 Interface do Relatório Detalhado da Turma 

No Relatório Detalhado da Turma, constam informações resumidas sobre o 

percentual do conteúdo do curso concluído por cada aluno e a data do último acesso. Além 

disso, a partir deste relatório é possível acionar a Ferramenta de Correio Eletrônico, 

apresentada na seção 4.5.2.3, para envio de mensagens para os alunos. Finalmente, através 

deste relatório é possível acessar o Relatório Detalhado do Aluno, o qual será descrito na 

seção seguinte deste trabalho. 

4.5.3.2 Relatório Detalhado do Aluno 

Esta funcionalidade permite o monitoramento completo dos dados de um aluno. 

Através deste relatório, o Professor tem acesso a: (i) dados de contato, como nome, endereço 

postal, telefone e endereço eletrônico; (ii) dados sócio-econômicos (área de atuação, 

ocupação, renda e nível de escolaridade), quando disponíveis; (iii) dados de acompanhamento 

pedagógico, incluindo data e tempo conectado nos itens de aula completados; (iv) dados de 

avaliação do aprendizado, incluindo data de realização, tempo conectado e respostas 

fornecidas para as avaliações objetivas e discursivas; (v) dados de monitoramento do uso das 

Ferramentas de Comunicação Assíncrona, como número e conteúdo de tópicos e respostas 

nos Fóruns de Discussão de Cursos; (vi) dados de monitoramento do uso das Ferramentas de 

Comunicação Síncrona, como número, datas e tempos de conexão à Sala de Bate-Papo; (vi) 

dados de avaliação de satisfação, com detalhamento de cada avaliação fornecida como notas 
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das questões individuais e textos completos dos comentários; e (vii) dados de uso da 

Ferramenta de Anotações, com detalhamento do conteúdo das anotações liberadas pelo Aluno 

para visualização pelo Professor. 

4.5.3.3 Relatórios de Perfil 

Através destes relatórios, é possível consultar os dados agregados de perfil sócio-

econômico dos alunos. Os resultados agrupados de cada item aferido (idade, sexo, área de 

atuação, ocupação, renda e nível de escolaridade) é organizado por turma ou intervalo de 

tempo desde a última atualização do cadastro. Um exemplo da interface dos relatórios de 

perfil sócio-econômico pode ser visto na Figura 23. 

 
Figura 23 Interface dos Relatórios de Perfil 

Convém salientar que, dada a flexibilidade das soluções tecnológicas adotadas na 

elaboração do AVA, eventuais alterações no questionário sócio-econômico que acompanha o 

registro de usuários no sistema são automaticamente refletidas nos relatórios. Assim, a 

inclusão de um novo aspecto a ser avaliado ou de um novo item de resposta em um dos itens 

já avaliados reflete-se nos Relatórios de Perfil, sem a necessidade de modificações na 
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programação do sistema. Estas modificações são operacionalizadas através do Subsistema de 

Administração, que será abordado na seção 4.5.5 deste trabalho. 

4.5.3.4 Relatórios de Avaliação da Satisfação 

Os Relatórios de Avaliação da Satisfação compilam e apresentam de modo agregado 

os resultados dos questionários mencionados na descrição das Ferramentas de Avaliação da 

Satisfação. Via de regra, é possível consultar as notas das questões bipolares agrupadas por 

turma ou questionário.  

É possível, também, consultar os comentários em formato texto elaborados durante o 

preenchimento dos instrumentos de avaliação da satisfação. Foi incluída uma funcionalidade 

de busca por termos específicos no texto dos comentários a qual, usada em conjunto com 

filtros e índices de ordenamento por turma e data da avaliação, objetiva facilitar a localização 

de comentários pertinentes.  

Dentre as funcionalidades projetadas, porém ainda não implementadas no sistema, 

inclui-se a aferição do indicador de satisfação individual de cada aluno. Este indicador seria 

formado a partir da média das notas fornecidas nas escalas bipolares das avaliações de 

satisfação selecionadas para compor o indicador, ponderadas de acordo com um peso definido 

pelo elaborador do questionário.  

4.5.3.5 Relatórios de Avaliação de Aprendizado 

Estes relatórios compilam os resultados dos instrumentos de avaliação de 

aprendizado mencionados na descrição das Ferramentas de Avaliação do Aprendizado, 

apresentando indicadores de desempenho acadêmico que podem ser usados na elaboração do 

grau final.  

O Relatório Geral de Avaliação de Aprendizado traz a lista de alunos, que pode ser 

limitada a uma ou mais turmas do curso em questão, indicando para cada um dos alunos o 

número de avaliações de aprendizado automáticas obrigatórias (objetivas, discursivas e auto-

avaliações) realizadas com sucesso, ou seja, todas aquelas em que o grau obtido foi superior 

ao indicado como necessário. O Relatório Geral de Avaliação de Aprendizado indica, 

também, se há avaliações a serem corrigidas para o estudante em questão, as quais podem ser 

verificadas em detalhe no Relatório Individual de Avaliação de Aprendizado. No Relatório 
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Geral também estão apresentados, de forma agregada, o número total de interações com as 

Ferramentas de Comunicação Síncrona e Assíncronas. 

Finalmente, o Relatório Geral de Avaliação de Aprendizado indica para cada aluno 

uma Nota Geral, elaborada a partir da média ponderada das avaliações obrigatórias, com o 

intuito de servir como elemento de suporte ao Professor na avaliação final. A fim de permitir 

maior flexibilidade na elaboração da avaliação, o Professor pode remover avaliações 

obrigatórias (indicando peso 0), adicionar avaliações opcionais existentes (como os Trabalhos 

mencionados na seção 4.5.1.3) ou adicionar notas subjetivas para critérios como participação 

e interesse no cômputo da Nota Geral. 

A partir do Relatório Geral é possível acessar o Relatório Individual de Avaliação de 

Aprendizado, já mencionado. Neste relatório, são listadas e detalhadas todas as avaliações de 

aprendizado obrigatórias concluídas pelo aluno, cada qual com a data de realização, tempo de 

conexão e respostas fornecidas. Também é possível acessar as avaliações subjetivas, como 

trabalhos e avaliações discursivas, que requerem correção manual. O Relatório Individual de 

Avaliação de Aprendizado também inclui os dados de monitoramento do uso das Ferramentas 

de Comunicação Assíncrona e Síncrona já mencionados na descrição do Relatório Detalhado 

do Aluno, na seção 4.5.3.2 deste trabalho. Finalmente, esta interface conta com uma 

ferramenta de anotações similar àquela incluída no Subsistema de Aprendizado, de modo que 

o Professor tenha a possibilidade de registrar observações e fatos pertinentes à avaliação do 

Aluno em questão. 

4.5.3.6 Relatórios de Progresso e Tempo 

O Relatório Geral de Progresso e Tempo indica, para cada turma, o último item de 

aula vencido, a data da última conexão ao sistema, o percentual aproximado de conclusão do 

conteúdo instrucional e o tempo total conectado ao AVA de cada aluno. A título de 

comparação e identificação de desvios significativos, são apresentados indicadores de 

progresso elaborados a partir dos tempos médios da turma e do curso. Através de recursos de 

simbologia gráfica e cores, a interface do Relatório Geral de Progresso e Tempo aponta 

alunos que não efetuaram acessos ao sistema dentro de um intervalo de tempo especificado 

pelo Professor. 
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A partir do Relatório Geral, é possível acessar o Relatório Individual de Progresso e 

Tempo de cada aluno. O Relatório Individual permite visualizar o tempo total empregado pelo 

aluno em questão em cada item de aula, e a porcentagem do tempo total conectado ao sistema 

destinada a cada item de aula.  

Tão logo seja incluído no AVA o mecanismo de agendamento de atividades 

obrigatórias mencionado na seção 4.5.2.1, os Relatórios de Progresso e Tempo necessitarão 

de modificações de modo a diferenciar acessos às atividades obrigatórias, permitindo assim o 

controle de presenças. Estas funcionalidades também podem ser aprimoradas para identificar 

elementos de periodicidade no registro histórico de acesso dos alunos, possibilitando a 

determinação de perfis de acesso de acordo com os dias da semana ou do mês. Maiores 

considerações sobre o agendamento de atividades obrigatórias seguem no Capítulo 5 deste 

trabalho, na seção em que são sugeridos desenvolvimentos futuros para o sistema. 

4.5.4 Subsistema de Autoria 

O Subsistema de Autoria contempla ferramentas de geração e manutenção de 

material instrucional. As ferramentas deste subsistema podem ser acessadas por Professores 

ou Administradores. Nas Áreas Restritas para estes usuários, há interfaces para criação de 

novos cursos, manutenção de dados gerais do curso, manutenção da página de abertura do 

curso e autoria e manutenção de itens de aula.  

4.5.4.1 Ferramenta de Dados Gerais do Curso 

A criação de um novo curso se dá através da Área Restrita do Administrador. Além 

do título do curso, é preciso informar os dados gerais básicos: tipo, número do processo na 

instituição, responsável acadêmico, autoria do material e descrição sucinta. Os dados gerais 

básicos alimentam diretamente as informações fornecidas aos interessados que consultam a 

seção Cursos da Página Principal do AVA. Estas informações podem ser editadas 

posteriormente pelo Professor responsável através da interface de Dados Gerais da Área 

Restrita do Professor, conforme exemplo ilustrativo da Figura 24. 
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Figura 24 Interface da Ferramenta de Dados Gerais do Curso 

O AVA Qualificando ainda não possibilita o encadeamento de cursos em um sistema 

seqüencial ou com pré-requisitos, como ocorre com os itens de aula dentro de um curso. Para 

tanto, a Ferramenta de Dados Gerais do Curso teria de incluir informações sobre eventuais 

pré-requisitos para o curso e posição do mesmo na cadeia seqüencial de cursos. 

4.5.4.2 Ferramenta de Descrição do Curso 

Esta ferramenta permite editar a página de informações do curso disponível aos 

Visitantes na Página Principal do AVA. Ao contrário dos Dados Gerais do Curso, que são 

fixos e de preenchimento obrigatório quando da criação de um novo curso, a Descrição do 

Curso pode conter as informações que o Professor responsável desejar. Entre as iniciativas 

atualmente oferecidas pelo AVA Qualificando, são encontrados os seguintes itens 

informativos: objetivo, conteúdo programático, critérios e instruções de avaliação, preços e 

promoções, pré-requisitos e público-alvo indicado. 

A criação e manutenção da página de informações se dá através de uma Ferramenta 

de Edição de páginas HTML (Figura 25). Esta mesma ferramenta é empregada na criação e 

manutenção dos itens de aula. Ela possui todos os recursos básicos de programas de edição 
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HTML comercialmente disponíveis no mercado, como edição e formatação de texto, 

tratamento de imagens, criação de tabelas e hiperlinks, anexação de arquivos e acesso ao 

código-fonte. 

 
Figura 25 Interface da Ferramenta de Edição HTML 

4.5.4.3 Ferramenta de Autoria de Aula 

Conforme comentado anteriormente, no AVA Qualificando o material instrucional 

dos cursos é organizado em aulas, as quais são subdivididas em itens de aula. De modo geral, 

os itens de aula podem ser categorizados como conteúdo, avaliação de aprendizado 

(discursiva ou objetiva), enunciado de trabalho e avaliação de satisfação. Os itens de aula 

podem ser obrigatórios ou opcionais para a continuidade do curso. Os itens obrigatórios 

impossibilitam o acesso a itens posteriores se não forem completados.  

A criação e organização do conteúdo instrucional é realizada através da Ferramenta 

de Autoria de Aula. Na interface inicial, ela apresenta um resumo das aulas do curso em 

questão, indicando o ordenamento seqüencial e o número de itens que compõem cada aula 

(Figura 26). Através dos controles localizados na parte inferior da interface, é possível inserir 

uma nova aula, bastando para tal informar o título e o índice de ordenamento da mesma. 
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Figura 26 Interface inicial da Ferramenta de Autoria de Aulas 

Clicando sobre qualquer linha, é possível visualizar a interface de detalhamento da 

aula selecionada (Figura 27). 

 
Figura 27 Interface de detalhamento de aulas da Ferramenta de Autoria de Aulas 
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Na interface de detalhamento de aulas são exibidos os itens da aula selecionada, com 

informações de título, tipo de item (conteúdo, avaliação de aprendizado, avaliação de 

satisfação ou trabalho), códigos dos itens de pré-requisito e índice de ordenamento do item em 

questão. Nesta interface, também é possível adicionar novos itens de aula. Para tanto, basta 

informar o título e o índice de ordenamento do mesmo. Clicando sobre um item de aula, 

aciona-se a interface de edição de itens de aula para o item selecionado. A interface de edição 

permite excluir ou alterar título, tipo, índice de ordenamento e data de liberação de um item 

de aula. Também possibilita adicionar ou remover itens obrigatórios de pré-requisito e 

gerenciar arquivos anexos. Para itens tipo conteúdo, pode-se usar a Ferramenta de Edição 

HTML a fim de criar ou modificar o texto do item selecionado.  

No caso de itens de aula do tipo prova (avaliações de aprendizado objetivas, 

discursivas ou auto-avaliação), é possível configurar o tipo de avaliação de aprendizado, o 

número de questões para avaliação e o número de acertos mínimo (no caso de avaliações com 

correção automática). Nestes casos, a interface permite acionar não apenas a Ferramenta de 

Edição HTML para criar ou modificar o enunciado da avaliação, mas também uma interface 

de gerenciamento de questões, como ilustrado na Figura 28. 

 
Figura 28 Interface de edição de itens de aula do tipo “prova” 
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A interface de gerenciamento de questões (Figura 29) permite criar e gerenciar um 

banco de questões para o item de aula. Deste banco de questões, sempre que um aluno for 

submetido à avaliação, é selecionado aleatoriamente um número de questões igual à 

quantidade definida na interface de edição de itens de aula.  

 
Figura 29 Interface de gerenciamento de questões 

Os enunciados são criados e editados através da Ferramenta de Edição HTML, e as 

respostas e comentários das questões de múltipla escolha são gerenciadas através da interface 

de edição de questões (Figura 30), a qual pode ser acessada selecionando-se uma das questões 

da lista apresentada na interface de gerenciamento de questões.  

 
Figura 30 Interface de edição de questões de múltipla escolha 
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Avaliações discursivas e auto-avaliações são criadas e editadas da mesma maneira, 

mas fazem uso de interfaces ligeiramente distintas. A criação das avaliações do tipo trabalho 

são ainda mais simples: basta um enunciado com orientações quanto à data limite para 

conclusão, se houver, e instruções elaboradas com a Ferramenta de Edição HTML. 

Da mesma forma, as avaliações de satisfação fazem uso de um mecanismo bastante 

similar: há uma interface de gerenciamento de itens de aula modificada, na qual se informa 

quantas questões com escalas bipolares de satisfação do tipo Likert e campos de formulário 

para perguntas abertas serão empregadas no instrumento de avaliação de satisfação. 

Posteriormente, pode-se definir os enunciados das questões com a Ferramenta de Edição 

HTML, o espectro de valores possíveis para as escalas bipolares (usualmente de 1 a 10) e os 

adjetivos classificadores dos extremos das escalas.  

4.5.5 Subsistema Administrativo 

O Subsistema Administrativo contempla ferramentas de gerenciamento de atividades 

indiretamente relacionadas com a experiência pedagógica e manutenção técnica do AVA. As 

ferramentas deste subsistema podem ser acessadas apenas por usuários do tipo Administrador 

através de uma Área Restrita indisponível ao público externo. 

4.5.5.1 Ferramenta de Criação de Cursos 

Conforme comentado na seção 4.5.4.1, o processo de criação de cursos é restrito a 

usuários do tipo Administradores, e se dá através de uma ferramenta similar à Ferramenta de 

Dados Gerais do Subsistema de Autoria. Além de definir dados básicos, é fundamental 

designar um ou mais usuários como Professores responsáveis pelo novo curso através da 

funcionalidade para gestão de usuários do sistema, a qual será discutida adiante, na seção 

4.5.5.6. A Ferramenta de Criação de Cursos também permite acessar as Ferramentas de 

Autoria de Curso descritas na seção 4.5.4.3 deste trabalho. 

4.5.5.2 Ferramenta de Administração de Usuários Registrados 

Esta ferramenta permite consulta e edição dos dados de usuários do tipo Visitante 

Registrado e Aluno. A interface geral contém um mecanismo de busca com opções de filtro e 

ordenamento, as quais objetivam facilitar a localização de usuários específicos ou limitar os 
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resultados das consultas aos alunos de determinados cursos. A partir da lista de resultados, é 

possível acessar Relatórios Individuais dos alunos, similares ao Relatório Detalhado do Aluno 

apresentado na seção 4.5.3.2 mas restrito aos dados de contato, identificação e matrícula. Este 

Relatório Individual também permite acessar a interface de gerenciamento de matrículas do 

usuário. Através desta interface, é possível verificar os pagamentos em aberto ou realizados e, 

quando necessário, efetivar a liberação da matrícula do usuário. 

4.5.5.3 Ferramenta de Administração Financeira 

A gestão de receitas e despesas associadas aos cursos do AVA é realizada através da 

Ferramenta de Administração Financeira. O Demonstrativo Financeiro Geral, principal 

interface desta ferramenta, fornece um balanço atualizado de receitas efetivas ou pendentes e 

despesas relacionadas com os cursos do AVA. A partir do Demonstrativo Geral, é possível 

obter dados financeiros detalhados por curso na interface de Demonstrativo Financeiro de 

Curso, a qual discrimina receitas e despesas totais por turma. Finalmente, no Demonstrativo 

Financeiro de Turma as movimentações financeiras são detalhadas em nível operacional. 

Nesta interface, é possível também adicionar receitas adicionais àquelas provenientes dos 

pagamentos de alunos, bem como despesas das mais variadas espécies. Todas as interfaces 

desta ferramenta permitem limitar o demonstrativo a um mês específico. 

4.5.5.4 Ferramenta de Administração da Base de Dados 

Com esta ferramenta, é possível controlar aspectos limitados da base de dados 

relacional do AVA Qualificando. Especificamente, é possível alterar apenas as tabelas que 

alimentam o questionário sócio-econômico aplicado quando do registro de um usuário e as 

tabelas necessárias ao funcionamento do mecanismo de envio de boletins eletrônicos.  

A partir de reuniões de discussão com a equipe de desenvolvimento, identificou-se o 

aprimoramento desta ferramenta como uma das principais metas futuras do AVA 

Qualificando. O controle total da base de dados relacional via Web é o principal requisito para 

a total administração do sistema via Internet.  

4.5.5.5 Ferramenta de Contato 

A Ferramenta de Contato constitui-se em uma funcionalidade de comunicação Web 

para resposta das solicitações de contato realizadas através da Página Principal do AVA. Ela 
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não foi incluída no Subsistema de Comunicação por tratar de interações entre usuários 

Visitantes (Anônimos ou Registrados) e Administradores do sistema, sem estabelecimento de 

diálogos pedagógicos. A Ferramenta de Contato funciona de modo bastante similar a um 

programa de correio eletrônico.  

A análise do uso do sistema até o momento em que esta pesquisa foi elaborada 

indicou que grande parte das solicitações de contato enviadas através da Página Principal 

envolvia dúvidas gerais em relação ao sistema. Dúvidas repetidas são adicionadas à 

compilação de perguntas mais freqüentes publicada no Menu Informativo da Página Principal. 

4.5.5.6 Ferramenta de Administração de Usuários 

O cadastro ou exclusão de usuários do tipo Administrador e Professor, bem como a 

definição de permissões de acesso às diferentes áreas do Subsistema de Administração e 

atribuição de responsabilidade de cursos a Professores são atividades realizadas através da 

Ferramenta de Administração de Usuários. A característica modular das ferramentas nos 

vários subsistemas que compõem o AVA permitem definir perfis de permissão de acesso 

personalizados para cada usuário. Assim, é possível que um Administrador seja responsável 

especificamente pela gestão da Ferramenta de Contato, enquanto outro realiza tão somente a 

gestão financeira através da Ferramenta de Administração Financeira. 

4.5.5.7 Ferramenta de Administração de Conteúdos 

Esta ferramenta permite criar e efetuar manutenção do conteúdo em formato HTML 

de textos informativos das páginas acessíveis a partir do Menu Informativo da Página 

Principal do AVA, notícias exibidas na Página Principal do AVA e mensagens eletrônicas 

automáticas enviadas pelo sistema. A interface principal apresenta o registro de todos os 

conteúdos em formato HTML, organizados de acordo com o tipo (página, notícia ou email). A 

alteração de conteúdos existentes ou a criação de novos conteúdos se dá através da 

Ferramenta de Edição HTML. 

4.5.5.8 Ferramenta de Notícias 

As atividades de cadastro e manutenção das notícias exibidas na Página Principal do 

AVA são realizadas através desta ferramenta, cuja interface é apresentada na Figura 31. 
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Figura 31 Interface da Ferramenta de Notícias 

É possível incorporar elementos simples de texto HTML no corpo ou título das 

notícias cadastradas mas, havendo necessidade por maior sofisticação no leiaute das notícias, 

é preferível criar uma nova página de conteúdo com a Ferramenta de Administração de 

Conteúdos e estabelecer uma conexão através desta ferramenta. 

4.5.5.9 Ferramenta de Controle de Visitação 

Todas as visitações de páginas no AVA são registradas pelo sistema. A visitação de 

páginas restritas a usuários registrados, como as integrantes dos subsistemas de 

Aprendizagem e Comunicação, é monitorada por funcionalidades específicas do Subsistema 

de Acompanhamento Pedagógico, que permitem análise contextualizada dos resultados.  

As visitas às páginas informativas da Página Principal do AVA, entretanto, são 

monitoradas através da Ferramenta de Controle de Visitação. Ela permite monitorar o acesso 

anônimo ao sistema, usualmente associado a interessados ou curiosos. Através desta 

ferramenta, o total de visitas e visualizações de páginas que o sistema recebe pode ser 

discriminado por mês, dia do mês, dia da semana, hora, duração e origem. Também são 

computados dados técnicos relacionados com as configurações de sistema operacional e 

programa de navegação dos visitantes. Análises de tendências destes dados podem auxiliar na 

definição de estratégias comerciais voltadas para a divulgação, ou mesmo contribuir para 
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futuros desenvolvimentos de leiaute apropriados ao perfil técnico dos computadores dos 

visitantes que o sistema recebe. Exemplos de um relatório obtido com a Ferramenta de 

Controle de Visitação pode ser visto na Figura 32. 

 
Figura 32 Relatório da Ferramenta de Controle de Visitação 

4.5.5.10 Ferramenta de Boletins Eletrônicos 

Gerencia o envio de boletins eletrônicos via email. É possível organizar grupos de 

destinatários com características comuns, criar e editar o conteúdo HTML das mensagens e 

monitorar o envio e recebimento das mesmas. Além da utilização para divulgação e 

propaganda do sistema, esta ferramenta pode ser usada para avisar interessados do início do 

período de inscrição de novas turmas ou para distribuir boletins informativos de notícias 

relacionadas com os temas dos cursos. Finalmente, a Ferramenta de Boletins Eletrônicos pode 

ser usada por Professores na divulgação de notas ou envio de comunicados gerais para alunos 

ou por Administradores na comunicação com os usuários do sistema. 
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4.6 ANÁLISE CRÍTICA DO DESENVOLVIMENTO 

Nesta seção, é apresentado um relato crítico do desenvolvimento do AVA 

Qualificando, a partir do ponto de vista do pesquisador participante (THIOLLENT, 2003). 

Além disso, são destacados os principais aspectos facilitadores e opositores da implantação do 

AVA Qualificando, conforme análise crítica efetuada junto à equipe desenvolvedora. No 

Capítulo 5, citam-se, entre os resultados obtidos com este trabalho, os principais pontos 

positivos e negativos relacionados à implementação do sistema. 

4.6.1 Histórico do Desenvolvimento 

O processo de desenvolvimento do AVA Qualificando teve início em Março de 

2003, a partir de um projeto de melhoria e otimização do Curso On-line de Base de Dados na 

Gestão Empresarial (CORTIMIGLIA; OLIVEIRA, 2002; MÜLLER et al., 2003; OLIVEIRA; 

CORTIMIGLIA, 2003) voltado, inicialmente, para a oferta de cursos de extensão na 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Este processo, acompanhado pelo autor enquanto 

pesquisador participante, pode ser dividido, a fim de ser melhor compreendido, em três 

etapas: Concepção Teórica, Elaboração e Implantação. Ao fim do processo, procedeu-se com 

a redação de documentos de avaliação crítica por parte dos participantes, na forma de 

relatórios externos, endereçados à Pró-Reitoria de Extensão da Universidade, e relatórios 

internos, os quais foram disponibilizados ao autor como subsídio para a pesquisa que originou 

este trabalho. 

A etapa inicial deste desenvolvimento, que durou até meados de Maio de 2003, 

consistiu na concepção teórica do AVA, baseada em uma análise crítica do sistema de 

educação à distância do CBDGE. Na etapa de concepção, estiveram envolvidos ativamente 

quatro participantes, a saber: (i) um pesquisador do PPGEP, responsável pela elaboração 

conceitual do sistema; (ii) dois bolsistas de iniciação científica, os quais eram responsáveis 

pela avaliação da viabilidade das soluções técnicas projetadas; e (iii) um desenvolvedor de 

conteúdo, o qual visava assegurar que o sistema concebido fosse dotado de flexibilidade 

necessária para permitir diferentes abordagens de aprendizado e as respectivas estratégias de 

projeto instrucional. 
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Da avaliação inicial por parte deste grupo surgiram as especificações de projeto, 

dentre as quais sobressaíam a flexibilidade do sistema, a capacidade de adaptação individual 

das experiências de ensino-aprendizagem e a provisão de canais de interação eficazes. Por 

outro lado, havia a preocupação para que a busca pelas características desejadas de 

flexibilidade, adaptação individual e interação não ocasionasse um aumento excessivo da 

complexidade do sistema. Durante o processo de concepção, também foram analisadas as 

recomendações ergonômicas de Reitz (2003), a fim de melhorar a usabilidade geral do 

aplicativo. 

A seguir, procedeu-se com a etapa de elaboração do AVA, incluindo a implantação e 

teste dos códigos de programação, além da criação e alimentação da base de dados de 

conteúdos. Neste momento do projeto, foi incorporado à equipe um terceiro programador, 

somando-se aos dois bolsistas de iniciação científica presentes desde a etapa de concepção. A 

etapa de elaboração do AVA estendeu-se pelos meses de Junho a Setembro de 2003. 

Em seguida, procedeu-se com a implantação do AVA. Esta etapa foi desdobrada em 

quatro sub-etapas, entre Setembro e Dezembro de 2003: (i) Planejamento, que compreendia a 

adaptação do material instrucional para o formato HTML, bem como a inserção deste material 

no sistema; (ii) Inscrições, em que se efetuou tanto a divulgação da iniciativa pelos canais 

apropriados da Universidade quanto o acompanhamento das inscrições on-line no sistema; 

(iii) Realização, período em que os alunos e tutores efetivamente utilizaram o AVA; e (iv) 

Avaliação, ao fim da qual se formalizaram as observações críticas em um relatório final 

encaminhado aos órgãos competentes da Universidade. 

A partir da observação e acompanhamento do processo de concepção, elaboração e 

implantação do AVA descrito acima, alguns pontos-chave podem ser destacados. O primeiro 

diz respeito à confirmação das observações de Boettcher (2000) a respeito da intensidade de 

trabalho necessário para criação de conteúdos instrucionais no formato apropriado para o 

AVA. Inicialmente, estimou-se uma carga horária de aproximadamente 10 horas de trabalho 

do conteudista para cada hora-aula efetiva, ainda que o conceito tradicional de hora-aula não 

fosse considerado adequado ao paradigma da educação à distância via Internet. A realidade 

observada, entretanto, mostrou-se mais próxima da estimativa de Boettcher (2000), ou seja, 

aproximadamente 20 horas de trabalho para cada hora-aula. Além disso, a elaboração do 

conteúdo se deu concomitantemente ao desenvolvimento técnico das ferramentas de autoria 
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de material do AVA Qualificando. Se por um lado tal aspecto mostrou pontos positivos, ao 

permitir maior participação do usuário final no desenvolvimento das ferramentas, por outro 

lado gerou a necessidade de uma atividade intermediária de inserção do material no sistema 

quando da etapa de Implantação do mesmo, o que tornou o processo de criação do material 

ainda mais demorado do que originalmente previsto. A análise crítica dos participantes 

indicou que o cronograma planejado não foi atrasado por conta da grande familiaridade que 

os responsáveis por esta atividade de inserção de material possuíam com o sistema. A 

capacidade técnica do pessoal responsável pelo desenvolvimento e, quando necessário, 

adaptação de conteúdo instrucional, portanto, parece ser um tópico de especial atenção em 

iniciativas de educação à distância via Internet. 

Além disso, observaram-se restrições de tempo também no tocante à equipe de 

desenvolvimento técnico. A carga de trabalho real acabou por sobrecarregar os dois 

programadores inicialmente alocados ao projeto, de modo que mais um desenvolvedor técnico 

foi incorporado à equipe. Contudo, o processo de elaboração e implantação se mostrou, na 

auto-avaliação dos envolvidos, extremamente construtivo, permitindo aos envolvidos um 

significativo incremento de conhecimentos relacionados com projeto de sistemas para 

educação à distância. 

As principais restrições observadas no processo, portanto, foram de ordem humana, e 

não tecnológica. Tal observação foi levada em consideração na identificação dos principais 

aspectos facilitadores e opositores do projeto, os quais são descritos em detalhe a seguir. 

4.6.2 Aspectos Facilitadores 

A iniciativa anterior do Curso On-line de Base de Dados na Gestão Empresarial foi 

de importância significativa tanto na aquisição da experiência teórica vital para a composição 

da proposta de estrutura apresentada neste trabalho quanto na elaboração técnica de 

funcionalidades Web, rotinas de programação e métodos de trabalho que viriam a dar forma 

ao AVA Qualificando. Grande parte da infra-estrutura do CBDGE foi reaproveitada, apesar 

de intenso volume de trabalho aplicados para transformar e adaptar os elementos existentes ao 

modelo de estrutura proposto. Da mesma forma, o conhecimento aplicado do núcleo de 

Sistemas de Informação do PPGEP em relação às tecnologias de desenvolvimento Web 

contribuíram para a implementação do AVA Qualificando. 
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4.6.3 Aspectos Opositores 

Por outro lado, o desenvolvimento do AVA Qualificando enfrentou limitações e 

desafios. A principal questão levantada neste sentido diz respeito à falta de integração da 

ferramenta com outras iniciativas educacionais à distância via Internet da Universidade. A 

alocação dos membros da equipe nas tarefas de desenvolvimento foi restringida, também, por 

limitações de recursos financeiros e tempo. Finalmente, restrições técnicas associadas com a 

linguagem de programação específica empregada também foram identificadas, porém 

limitadas a situações pontuais e com pequena influência no resultado final. 
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CAPÍTULO 5 

5  CONCLUSÕES E CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O advento ubiqüista das novas tecnologias de informação e comunicação na última 

década do século XX, particularmente da Internet e das redes de computadores, aproximou 

povos, integrou culturas e suscitou um novo significado para a sociedade contemporânea. A 

globalização vivenciada na era digital alterou radicalmente relações culturais, sociais e 

econômicas em todo o mundo. O próprio paradigma de ensino-aprendizagem preponderante 

deu lugar a uma nova forma de pensar e executar a educação. Neste contexto de rápidas e 

súbitas mudanças, sobreveio o conceito de aprendizagem ao longo da vida, uma tentativa de 

entender o conhecimento e efetivar os processos de aquisição do mesmo à luz das tecnologias 

educacionais possíveis. 

A educação à distância através da Internet surge, desta forma, como alternativa 

exeqüível para o aprendizado ao longo da vida e, inclusive, para a expansão do acesso à 

educação formal, pressionada por demandas crescentes e verbas diminuentes. Evidências da 

aceitação e emprego desta alternativa são inúmeras, o que pode ser atestado pelo volume de 

aproveitamento comercial e pesquisa científica acerca do tema. A elaboração de métodos e 

ferramentas apropriadas para realização desta alternativa evidencia-se como importante 

elemento de progresso nesta área, e requer profundo embasamento teórico e prático.  

Neste sentido, a presente pesquisa apresentou um modelo de estrutura para o 

desenvolvimento de Ambientes Virtuais de Aprendizagem via Internet. Tal estrutura, 

discutida no Capítulo 3 deste trabalho, foi elaborada a partir de um processo de pesquisa-ação, 

contando com participação ativa do pesquisador e outros desenvolvedores envolvidos no 
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projeto de criação de um AVA via Internet. Ela foi orientada a partir de uma fundamentação 

teórica, de acordo com orientações pedagógicas behaviorista e construtivista, e um modelo 

conceitual de interatividade baseado nas interações identificadas por Moore (1989) e Hillman, 

Willis e Gunawardena (1994).  

Constatou-se, na diferenciação e análise dos fundamentos teóricos, a necessidade por 

uma teoria consolidada de educação à distância, a qual incorpore, ou permita incorporar, por 

um lado, diferentes premissas de teorias e abordagens pedagógicas estabelecidas e, por outro 

lado, aspectos e características das mídias e tecnologias disponíveis ou que venham a ser 

disponibilizadas. 

Neste sentido, a orientação pedagógica empregada neste trabalho faz uso de 

elementos das abordagens behaviorista e sócio-construtivista, particularmente aqueles 

relacionados com a aplicabilidade prática do conhecimento e a provisão de canais de interação 

e diálogo social para a realização do processo de ensino-aprendizagem. Sendo o primeiro 

destes elementos associado essencialmente ao conteúdo instrucional propriamente dito, para 

fins da estrutura de desenvolvimento de AVA via Internet proposta ele se traduziu como uma 

diretriz fundamental de flexibilidade voltada sobretudo aos mecanismos de autoria e 

manutenção do material pedagógico. O elemento de interação, por sua vez, traduziu-se na 

provisão de múltiplos canais de comunicação mediados pelas soluções tecnológicas, 

sublinhando os princípios de colaboração, participação e diálogo.  

Da mesma forma, identificaram-se fundamentos tecnológicos que sustentassem o 

estabelecimento da estrutura proposta, na forma de tecnologia de bases de dados relacionais e 

programação dinâmica Web. Tal fundamentação mostrou-se em conformidade com a noção 

de flexibilidade advinda da análise teórica, além de visar facilitar a implementação de 

soluções de comunicação e interação. Objetivou-se, também, relacionar os princípios 

tecnológicos aos teóricos por meio da seleção de funcionalidades Web apropriadas a partir dos 

trabalhos de Britain e Lieber (1999, 2004), Chou (2004) e de observações e experiências dos 

participantes da pesquisa. 

Finalmente, no Capítulo 4 deste trabalho foi apresentada a descrição funcional de um 

AVA via Internet elaborado a partir do modelo de estrutura proposto. Desta forma, foi 

validado o modelo estrutural delineado no Capítulo 3, tendo sido ilustrado o relacionamento 

entre as soluções tecnológicas sugeridas e as diretrizes teóricas. Nesta etapa da pesquisa, 
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foram discutidos exemplos de implementação de funcionalidades Web mencionadas na 

análise da fundamentação tecnológica. Constatou-se que o método de estruturação proposto 

pode ser empregado no desenvolvimento de AVA via Internet. 

A partir de uma análise crítica do desenvolvimento efetuada junto à equipe 

desenvolvedora, identificaram-se aspectos facilitadores e opositores do processo de 

elaboração do AVA, os quais foram mencionados no Capítulo 4. Desta análise, verificaram-se 

como principais pontos positivos relacionados com a implementação do sistema: (i) o 

desenvolvimento interno do AVA Qualificando, o qual garante independência em relação aos 

atuais programas educacionais comerciais e, assim, permite total domínio da tecnologia para 

atender a necessidades por modificações; (ii) os baixos custos de aquisição e manutenção, que 

qualificam o AVA como uma alternativa acessível na atual realidade sócio-econômica 

brasileira; (iii) a apropriação, por parte da equipe desenvolvedora, dos conhecimentos 

relativos à construção de materiais instrucionais apropriados para transmissão pelo AVA 

Qualificando; e (iv) o aperfeiçoamento e validação do modelo de estruturação para 

desenvolvimento de AVA via Internet, proposto no Capítulo 3 deste trabalho. Como principal 

ponto negativo, destaca-se a ausência de uma comparação metodológica formal entre o 

modelo estrutural empregado no desenvolvimento do AVA Qualificando e outros modelos 

teóricos. Além disso, salienta-se a ausência de estimativas confiáveis de custos relacionados 

com o desenvolvimento. 

5.1 TRABALHOS FUTUROS 

Algumas sugestões para estudos futuros desdobram-se a partir deste trabalho.  

Inicialmente, convém ressaltar a constatação de que a presente pesquisa não tem a 

pretensão de ser um estudo definitivo sobre o desenvolvimento de AVA via Internet, de modo 

que não se pretende que a proposta de estrutura resultante seja a mais indicada ou mais 

adequada à totalidade das iniciativas educacionais. Sugere-se, então, a aplicação de estratégias 

de comparação metodológica entre o modelo de estrutura proposto neste trabalho com 

modelos alternativos. Pesquisas neste sentido seriam extremamente valiosas na construção de 

uma teoria consolidada de educação à distância, sobretudo uma teoria condizente com as 

particularidades da realidade social, econômica e cultural brasileira. 
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Da mesma forma, recomenda-se a aplicação da estrutura proposta no 

desenvolvimento de outros AVA via Internet. Desta forma, será possível avaliar criticamente 

os pressupostos sugeridos à luz de aplicações alternativas, sobretudo no que diz respeito às 

funcionalidades a serem implementadas. Estes trabalhos beneficiar-se-iam de metodologias 

sistemáticas para avaliação e comparação de resultados, seja no que diz respeito ao 

desempenho técnico propriamente dito, satisfação dos usuários, aspectos ergonômicos de 

usabilidade ou aspectos pedagógicos de efetividade do aprendizado.  

Finalmente, é possível sugerir estudos em nível exploratório que considerem o papel 

do modelo estrutural proposto neste trabalho no desenvolvimento de sistemas de gestão e 

integração, em nível administrativo das instituições, de múltiplos AVA, os quais Britain e 

Liber (2004) denominam Managed Learning Environments (MLE – Ambientes de 

Gerenciamento de Aprendizagem). Neste aspecto, devem ser levantadas questões de 

padronização de cursos, iniciativas e ferramentas, o que novamente remete às considerações 

de comparação entre diferentes AVA. Da mesma forma, é necessário considerar os aspectos 

de dimensionamento dos recursos computacionais dos sistemas baseados na estrutura 

proposta face a números crescentes de usuários e cursos. 

5.1.1 Futuros Desenvolvimentos do AVA Qualificando 

Especificamente em relação ao AVA Qualificando, descrito no Capítulo 4 deste 

estudo, pode-se citar uma série de melhorias técnicas cuja implementação pode ser objeto de 

trabalhos futuros.  

Ao longo da descrição do sistema citaram-se elementos e funcionalidades planejadas, 

porém não implementadas no sistema à época do estudo. Uma delas diz respeito ao 

mecanismo de moderação para a Sala de Bate-Papo mencionado na seção 4.5.2.1. Esse 

mecanismo permitiria a um determinado usuário verificar e aprovar mensagens antes que 

estas fossem veiculadas aos demais participantes do bate-papo. Este usuário moderador teria à 

disposição, também, a possibilidade de liberar automaticamente as mensagens de certos 

usuários do Auditório, eximindo as mensagens dos mesmos da necessidade de verificação e 

liberação. Estes usuários efetivamente teriam a prerrogativa da palavra nestes tipos de 

encontros, os quais poderiam ser apropriadamente chamados de “Palestras Virtuais”. 
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Outra modificação planejada trata do mecanismo de verificação automática de 

presença necessário à transformação da Sala de Bate-Papo em uma Sala de Aula Virtual. Tal 

sistema de verificação automática de presença permitiria controle de participação em encontros 

on-line que, eventualmente, estejam de acordo com propostas de cursos que incluam sessões 

virtuais obrigatórias. Finalmente, este mecanismo de verificação estaria interligado com um 

programa de agendamento de atividades obrigatórias, controlado pelo Professor responsável 

pelo curso, com a apropriada divulgação das mesmas através de um Mural de Atividades e do 

envio de mensagens eletrônicas automáticas de aviso para todos os interessados. 

A otimização do Subsistema de Autoria é outra das melhorias propostas, a qual toma 

forma a partir da constatação de que o atual formato, no qual a flexibilidade e liberdade de 

criação de materiais são focos principais, exige recursos cognitivos e tempo em demasia. 

Neste sentido, sugerem-se estratégias de simplificação dos processos de autoria de material, 

sobretudo aliadas à facilitação da operação das ferramentas Web que constituem o Subsistema 

de Autoria. Além disso, o atual sistema não contempla alternativas para que o estudante 

participe da construção do material instrucional. A integração de funcionalidades que 

permitissem aos alunos de alguma forma interferir na criação dos objetos de estudo, desta 

forma, emerge como mais uma sugestão de desenvolvimento futuro para o AVA Qualificando.  

A transposição de toda a gestão operacional do banco de dados do AVA para o 

ambiente digital on-line, minimizando a necessidade por manutenção técnica especializada 

em linguagens de programação e consulta às bases de dados, é um dos principais objetivos de 

implementação do projeto. Neste sentido, o aprimoramento da Ferramenta de Administração 

da Base de Dados, descrita na seção 4.5.5.4, é uma possibilidade de desenvolvimento futuro 

que se descortina como crucial, segundo o ponto de vista da equipe de desenvolvimento.  

A melhoria das funcionalidades de comunicação também se situa neste contexto de 

desenvolvimento continuado do AVA, uma vez que a observação do uso do sistema 

demonstra que os objetivos pedagógicos de interação, sobretudo do tipo Estudante-Estudante, 

não têm sido alcançados de modo satisfatório. 

Finalmente, é essencial a realização de estudos relacionados à melhoria de aspectos 

de segurança e privacidade, dimensionamento de recursos computacionais do sistema em face 

de um eventual aumento no número de usuários e inclusão de novas tecnologias educacionais 

no AVA Qualificando. 
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GLOSSÁRIO 

Segue um Glossário com definições de termos empregados neste trabalho cujo 

significado e aplicação não tenha sido discutida em outras seções. 

Atalho: associações ou vínculos pré-programados entre documentos e arquivos 

utilizados na construção de hipertextos. 

Browser: programa computacional que permite a consulta de páginas e documentos 

disponibilizados através da Internet. 

Download: processo pelo qual um ou mais arquivos de dados é transferido para o 

computador do usuário a partir de outro computador através de linhas telefônicas ou outros 

canais de comunicação. 

FAQ: Frequently Asked Questions, ou compilação de perguntas mais freqüentes, 

recurso empregado na resolução de dúvidas a respeito do uso de sistemas computacionais. 

Hardware: conjunto dos componentes físicos de um sistema computacional. 

Hipermídia: sistema de registro e apresentação de informações que mescla o uso de 

múltiplas mídias associado à multimídia com o formato de acesso a documentos característico 

do hipertexto. 

Hipertexto: forma não linear de apresentação de informações, na qual determinados 

elementos remetem a outros documentos ou informações através do acionamento de 

associações ou vínculos pré-programados. 

HTML: Hypertext Markup Language, linguagem de programação própria para 

documentos em formato hipertexto. 
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Individualização da Avaliação: conjunto de mecanismos e funcionalidades de 

sistemas educacionais mediados por computador que possibilitam a identificação de alunos e 

subseqüente aplicação personalizada de métodos e instrumentos de avaliação do aprendizado 

a partir do perfil pedagógico identificado. 

Individualização da Instrução: conjunto de mecanismos e funcionalidades de 

sistemas educacionais mediados por computador que possibilitam a identificação de alunos e 

subseqüente transmissão personalizada de objetos de estudo a partir do perfil pedagógico 

identificado. 

Mapa: em relação a websites, diz-se da representação gráfica ou simbólica do 

conteúdo dos documentos hipertexto que compõem o sítio, bem com dos vínculos e relações 

existentes entre os mesmos. 

Multimídia: técnica de apresentação de informações que faz uso de múltiplas mídias, 

como sons, imagens estáticas ou animadas e texto. 

On-line: diz-se de usuário, equipamento ou sistema conectado remotamente a um 

computador ou rede de computadores. 

Programa: conjunto de instruções, elaboradas em linguagem de programação, 

executadas por um computador para a obtenção de determinados objetivos. 

Upload: processo pelo qual um ou mais arquivos de dados é transferido do 

computador do usuário para outro computador através de linhas telefônicas ou outros canais 

de comunicação. 

Servidor: sistema computacional associado em rede a demais computadores que 

proporciona a estes determinados serviços, como correio eletrônico ou conexão com a 

Internet, ou acesso a arquivos e periféricos compartilhados, como impressoras. 

Software: conjunto dos componentes lógicos de um sistema computacional. 

Website: ou simplesmente site (em português, “sítio”), conjunto de páginas ou 

documentos de hipertexto relacionadas, usualmente sobre um mesmo tema. 


