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RESUMO 

 

 

No contexto da pós-modernidade, a escola precisa romper com o modelo 
tradicional de ensino, baseado no instrucionismo. Uma nova opção estaria numa 
proposta construtivista, com os professores lançando mão de um uso mais 
adequado e efetivamente inovador de tecnologias digitais na educação. Contudo, as 
tecnologias digitais, por si só, não trarão avanços significativos para os processos de 
aprendizagem. Isso só será possível com novas estratégias pedagógicas. Para 
investigar essa possibilidade, foi realizada uma ação-pesquisa num curso de 
graduação de Sistemas de Informação. Objetos de aprendizagem foram utilizados 
em atividades presenciais, num laboratório de informática. Os alunos interagiram 
com os objetos e compartilharam idéias com colegas e com o professor no 
desenvolvimento das atividades de aprendizagem. Imediatamente após o uso de 
cada um dos objetos de aprendizagem, foi realizado um grupo focal, nos quais 
alguns alunos trocaram idéias sobre a experiência de aprendizagem. Os estudantes 
demonstraram um interesse significativo por esse uso da tecnologia como meio para 
assegurar a sua própria aprendizagem. Os resultados da pesquisa revelaram, 
sobretudo, a importância das interações, entre alunos e deles com o professor,  
provocadas pela forma como os objetos de aprendizagem foram utilizados. 
Constatou-se, ainda, que o uso de objetos de aprendizagem, da mesma forma que 
outros recursos da informática aplicados na educação, demanda uma formação 
docente adequada. 

  
Palavras-chave: objetos de aprendizagem – tecnologias na educação – 

tecnologia educacional - interatividade - interação mútua – virtual – computador na 
educação – pós-modernidade. 

 



ABSTRACT 
 

In a Postmodern context, the school needs to break with the traditional model 
of education, based in the instructionism. A new option would be in a construtivist 
proposal, with teachers adopting a more adequate and effectively innovative use of 
digital technologies in education. However, the technologies, by themselves, will not 
bring significant advances for the learning processes. This willl be possible only with 
new pedagogical strategies. To investigate this possibility, an action-research was 
carried out in an undergraduate course on Information Systems. Learning Objects 
were used in face-to-face activities, in a computer laboratory. The students interacted 
with objects and shared ideas with colleagues and the professor in the development 
of the learning activities. Immediately after the use of each Learning Object, focal 
group was carried out in which some students changed ideas about the learning 
experience. The students demonstrated a significant interest for this kind of use of 
technology in order to assure their learning. The research results revealed, over all, 
the importance of the interactions, between students and of them with their professor, 
provoked by the way the learning objects were used. It was also verified that the use 
of learning object, in the same way that other resources of computer-using in 
education, demands an adequate teacher education.   

 
Keywords: Learning Objects - technologies in education – educational 

technology - interactivity  - mutual interaction - virtual - computer in education - 
postmodernity. 
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PRÓLOGO: DO PROFESSOR QUE SE TRANSFORMA EM 
PESQUISADOR PARA GARANTIR SEU ESPAÇO DE PROFESSOR. 

 

 

Em 1988 entrei para a PUC Minas, no curso de Ciência da Computação. Na 

época, trabalhava como operador de computador. Sempre fui questionador em 

relação ao modelo de escola tradicional: aulas muito expositivas, professores se 

colocando como “donos” do conhecimento, provas com “pegadinhas” e outras coisas 

mais. Nesse curso, minha inquietação com o modelo tradicional de ensino 

aumentou, pois eu questionava as posturas que via em alguns professores, que me 

pareciam como inimigos do aluno.  

Quando fui aluno do Primeiro e Segundo graus (na minha época não havia a 

denominação de Ensino Médio) eu tirava excelentes notas e nesse período 

questionava menos o modelo de educação, até porque eu acreditava que a escola é 

quem deveria ditar o que eu tinha de aprender e em que ritmo isso deveria 

acontecer.  

Eu me lembro que no Primeiro Grau eu elaborava questionários enormes com 

todo o conteúdo das disciplinas de humanas, como História e Geografia, decorava 

os questionários e tirava nota boa nas provas. Nas disciplinas de exatas, como 

Matemática e Química, eu repetia os exercícios à exaustão, como se fosse um 

condicionamento, para também me sair bem nos testes.  

Da graduação eu esperava mais. Já que escolhi o curso, acreditava que 

outras escolhas pudessem acontecer no seu decorrer e, por isso, esperava que a 

escola fosse menos tradicional. Enquanto na escola fundamental eu ia para as 

provas sempre bem preparado, lá na graduação as “decorebas” não eram 

suficientes. Mas também não era suficiente a prática de fazer exercícios à exaustão, 

pois eu sempre ia para as provas com um frio na barriga, sabendo que sempre 

haveria uma pegadinha na prova, ou um raciocínio novo para o qual eu não estaria 

preparado.  

Por absurdo que possa parecer, ainda existem professores que acreditam que 

“ser durão”, no sentido de reprovar muitos alunos, é sinônimo de competência. 
 
No que diz respeito aos valores relativos à profissão e à matéria que 
lecionam, é possível identificar professores que associam alto índice 



 - 15 - 

de reprovação à sua valorização, como profissional, e da matéria que 
lecionam. (FALCÃO FILHO, 2003, p.36). 

 

É como se, nos testes aplicados, o professor quisesse me provar que eu não 

tinha competência, quando, na verdade, o que estava em jogo, creio, era a 

competência dele.  

Mas também já havia, nessa fase, uma vontade grande de um dia poder 

lecionar. Talvez isso tenha feito com que eu fosse mais crítico em relação à 

educação que recebia na escola durante a graduação. 

Hoje vejo que aquelas dúvidas que eu tinha em relação a essa maneira como 

alguns professores transformam suas aulas em um calvário para os alunos não são 

somente minhas. Papert (1993), quando aluno, também fazia esses 

questionamentos. 

 
Atitudes negativas culturalmente divididas com relação aos 
professores são nutridas por experiências pessoais. Como criança 
rebelde eu via os professores como o “inimigo”. Então, com o tempo, 
estes sentimentos fundiram-se com uma posição teórica que teve a 
conseqüência ilógica de “demonizar” ainda mais os professores, 
identificando-os com os papéis aos quais a Escola os forçou. Eu 
antipatizava com os métodos coercivos da Escola, e eram os 
professores que aplicavam a coerção. (PAPERT, 1993, p.56). 

 

Também me incomodou o fato de ser um aluno de computação e ver que 

meus professores não encontravam na própria área mecanismos ou instrumentos 

que pudessem auxiliá-los em suas práticas pedagógicas. 

No ano de 1991, comecei a trabalhar no Serviço Nacional de Aprendizagem 

Comercial - SENAC, como Instrutor de Formação Profissional. Fui professor do 

curso de “Lógica de Programação”, na área de informática, até final de 1993, 

coincidindo com a minha formatura no curso de Ciência da Computação. Neste 

triênio (1991-1993) tive a oportunidade de, pela primeira vez, atuar como professor. 

Aprendi muito acerca da postura do professor, uma vez que tinha um 

acompanhamento pedagógico para a preparação e a execução das minhas aulas. 

Em 1994, trabalhei no Colégio Cotemig. Em 1995, entrei para uma empresa 

de desenvolvimento de sistemas e comecei a trabalhar como Analista de Sistemas. 

Naquele ano não lecionei. Tive muitas saudades da sala de aula e me questionava 

se eu conseguiria trabalhar fora dela. Assim sendo, enviei meu currículo para 

diversos lugares.  
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No ano de 1996, fui contratado pelo Colégio Brasileiro. Naquele ano trabalhei 

nas duas atividades, como Analista de Sistemas e Professor. No início de 1997 

deixei minhas atividades como analista de sistemas. Desde então, além da 

docência, atuei em consultorias e treinamentos de Gerenciamento de Projetos e MS 

Project (um software de gerenciamento de projetos da Microsoft). 

Durante o período em que trabalhei no Colégio Brasileiro, continuava inquieto 

em relação a como melhorar minha prática pedagógica e, sobretudo, se não haveria 

uma maneira de utilizar o computador como instrumento de ensino-aprendizagem. 

Por ser professor de informática, a computação era um fim no meu curso e não o 

meio. Eu já vislumbrava a necessidade de estar utilizando o computador também 

como meio, como recurso para a aprendizagem. 

A grande experiência na educação que tinha o diretor do Colégio Brasileiro e 

seus ensinamentos sobre preparação de planos de ensino me estimularam a fazer 

esses planos. A partir deles, pude perceber como minha função enquanto professor 

vai muito além do papel daquele que “transmite conhecimentos”. 

Os planos de ensino que aprendi a elaborar me levaram a uma visão mais 

ampla do processo de educação. Os planos de ensino deveriam conter, segundo 

Falcão Filho (1997), alguns elementos essenciais: 

• Efetividade: o plano de ensino deveria responder quais as 

demandas da sociedade que deveria atender. Em se tratando de curso 

técnico de informática, esse fator é extremamente pertinente. 

• Relevância: responder a que necessidades da turma o plano 

deveria atender. Aí encontrei um apoio importante que não tinha nos 

planos de ensino que elaborava no SENAC, pois meus planos 

passaram a levar em consideração necessidades do aluno. 

• Eficiência: o plano deveria responder, neste caso, quais os 

recursos utilizados, além das técnicas que seriam aplicadas. Recursos 

como humanos, com descrição das características cognitivas dos 

alunos (nível de conhecimentos anteriores necessários ao cumprimento 

do plano) e características sócio-econômicas dos alunos. Também são 

citadas aí as experiências anteriores do professor com a turma e com a 

matéria. E materiais utilizados, livro, apostila, CD, vídeos e internet. 

• Eficácia: o plano deveria responder os objetivos a serem 

alcançados. 
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Portanto, a partir das elaborações dos planos, comecei a fazer 

questionamentos sobre qual deveria ser meu papel enquanto professor. O fato de ter 

que pensar, ao elaborar meus planos de ensino, em coisas como a relevância do 

plano para o próprio aluno e a importância desses planos para a sociedade, 

deixaram-me com pensamento muito mais questionador em relação à minha própria 

prática pedagógica. 

Creio que os professores que não pensam sobre sua própria prática, que 

acham que ser professor é transmitir conteúdos e, por essa razão, valorizam apenas 

o conhecimento técnico que têm para legitimar sua posição estão na verdade 

reproduzindo o modelo tradicional com o qual aprenderam. As técnicas que aprendi 

com o então diretor do Colégio Brasileiro me ajudaram inclusive a perceber como é 

importante ter exemplos de uma educação diferenciada, para não cair naquele 

modelo tradicional. De qualquer forma, o sentido que dei às técnicas pode não ter 

sido o mesmo que outro professor teria dado porque técnica a gente pode aprender, 

mas a paixão pela educação ninguém nos ensina, embora os exemplos de 

verdadeiros educadores ajudem a florescer essa paixão. 

Trabalhei naquele Colégio até 2003. Em 2002 comecei a lecionar no ensino 

superior, no curso de Ciência da Computação, na Universidade de Itaúna. No 

período de setembro de 2003 a abril de 2006, lecionei na Faculdade Infórium de 

Tecnologia. Uma das disciplinas que lecionei nessa faculdade, foi “Modelagem de 

Dados”, no 3º. período do curso de Bacharel em Sistemas de Informação. A 

disciplina tem o propósito principal de capacitar o aluno a construir o modelo do 

banco de dados de um sistema, após entrevistas de levantamento de dados com o 

usuário.  

Desde que comecei a trabalhar com essa disciplina, que tem conteúdo 

comum à disciplina “Análise de Sistemas”, que lecionei desde 2002 na Universidade 

de Itaúna, sempre me questionei se não poderia estar utilizando recursos 

computacionais como instrumentos para a aprendizagem e de que forma poderia 

fazê-lo. 

Quanto à continuação dos meus estudos, em agosto de 2002 comecei a 

cursar uma matéria isolada, “Educação, Ciências e Tecnologia” no Mestrado em 

Educação da Puc Minas, com o professor Dr. Simão Pedro P. Marinho. Inicialmente 

a minha procura pelo mestrado se deu pela necessidade de possuir o título de 

mestre para que pudesse lecionar no terceiro grau, pois a vontade de continuar 
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lecionando era maior do que tudo. Descobri este programa de Mestrado através de 

uma indicação da coordenadora do curso técnico do Colégio Brasileiro, professora 

Anacélia Santos Rocha. Comecei a fazer esta disciplina no intuito de responder aos 

meus questionamentos de como utilizar o computador como instrumento de ensino-

aprendizagem.  Imaginava encontrar um professor que somente falasse de 

tecnologias, devido ao nome da disciplina. Entretanto, o discurso do professor ia 

muito além do uso das tecnologias, vindo ao encontro da minha vontade de fazer um 

mestrado para continuar atuando como professor: percebi que estava no lugar certo 

e na hora certa.  

Dessa forma, com essa disciplina, pela primeira vez vi que freqüentava um 

curso voltado para a formação do professor, pois até então eu exercia a docência 

sem ter participado de qualquer formação específica para esse fim. 

Antes de entrar para a disciplina, tive receio também de encontrar um 

discurso que fosse bastante diferente das minhas práticas pedagógicas. Felizmente, 

não foi o que aconteceu. Percebi, nas falas do professor, a importância de utilizar 

tecnologia na educação. Mas ouvi também que a tecnologia não é tudo, é apenas 

parte.  

A partir do ingresso no Mestrado em Educação, em março de 2004, comecei 

a pesquisar como as tecnologias poderiam auxiliar o processo ensino-aprendizagem. 

Tive a oportunidade de conhecer muitos recursos, como WebQuest e software para 

mapas conceituais. Ao deparar com os “Learning Objects” (LO) ou Objetos de 

Aprendizagem (OA), pensei que poderia, através da construção desses objetos, aliar 

as idéias construtivistas, sobre as quais li e que muito me entusiasmaram, com uso 

de tecnologias digitais na educação. 

No início, pesquisei em várias páginas na internet para visualizar o que 

seriam, na prática, os OA. Embora tenha visto muitos OA interessantes, não tive a 

oportunidade de conhecer alguma pesquisa com o uso desses objetos. Encontrei aí 

uma possibilidade de estar utilizando OA na disciplina “Modelagem de Dados”, 

dando resposta à minha inquietação já exposta. 

Na minha disciplina, “Modelagem de Dados”, há um conteúdo relacionado à 

construção de diagrama intitulado “Entidades e Relacionamentos”. Embora 

possamos utilizar software específico para o desenho deste diagrama, eu pude 

constatar que a dificuldade dos alunos não está no desenho propriamente dito, mas 
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no entendimento sobre como o diagrama deve ser organizado. A dificuldade está no 

entendimento do conceito de “entidade” e de como as entidades se relacionam. 

Para o entendimento de como se constroem estes relacionamentos, imaginei 

o uso de OA. Ele serviria para simular relacionamentos e permitir ao aluno uma 

interação com o objeto, de forma que ele pudesse criar estas entidades e seus 

relacionamentos. 

Imaginei que poderia incorporar esses objetos em minha prática pedagógica 

numa perspectiva construtivista. E por que numa perspectiva construtivista? Por que 

eu gostaria de utilizar OA não apenas como modismo, por conta do uso do 

computador na educação, mas para que o seu uso permitisse ao aluno construir 

conhecimento, na relação com o OA, com seus colegas e com o professor. 

Portanto, esta pesquisa surgiu na perspectiva de verificar o uso do OA, de 

forma a permitir a construção do conhecimento através da interação aluno-OA, 

aluno-aluno, aluno-professor, na busca de um fazer pedagógico contemporâneo, 

consoante com uma sociedade pós-moderna ou do conhecimento. 

No Capítulo 1 procuro caracterizar, de forma sucinta, a sociedade pós-

moderna, além de afirmar a necessidade da mudança de uma escola tradicional, 

centrada no professor, para uma escola construtivista, centrada nas relações. 

Destaco também o conceito de Virtual na concepção adotada por Pierre Lévy, 

procurando entender as interações mútuas como forma de relações que permitam a 

atualização. 

Os Objetos de Aprendizagem, seus diversos conceitos e características estão 

no capítulo 2, onde discuto também seu uso na pós-modernidade. 

A metodologia adotada na presente pesquisa é o assunto do capítulo 3. 

O Capítulo 4 é o da análise dos resultados da pesquisa e de sua discussão à 

luz das teorias apresentadas nos capítulos anteriores, na tentativa de entender onde 

a prática mostrou-se consonante ou destoante da teoria. 

Finalmente, no Capítulo 5 apresento minhas conclusões e traço perspectivas 

para um uso do OA que minha prática pôde demonstrar. 



 - 20 - 

CAPÍTULO 1 - EDUCAÇÃO NA SOCIEDADE PÓS-MODERNA. 
 
 
Lyon (1998) entende a pós-modernidade como um rompimento com a 

modernidade. A Era Moderna, nascida com o Iluminismo, se caracterizou pelo 

desenvolvimento da ciência e pela busca da razão. Os saberes escolares válidos 

eram aqueles que poderiam ser comprovados pela ciência, dotados de valores 

absolutos por ela ditados. A revolução industrial determinou estruturas sociais de 

acordo com o capital que cada um possuía. A sociedade atual, entretanto, 

extrapolou os limites impostos pela sociedade industrial, onde as posições sociais 

eram mais hierarquizadas e havia maior controle sobre os meios de produção com o 

capital sendo produzido pela indústria. O capital agora passou a ser a informação e 

o conhecimento.  

Doll Jr. (1997) fala da dificuldade para definir o é pós-modernidade, por ser 

um movimento novo demais e excessivamente variado. Apesar da indefinição do 

termo, o que se pode afirmar é que já ultrapassamos a fase da modernidade, 

caracterizada pelos avanços científicos e tecnológicos a partir da revolução 

industrial. 

Embora de difícil conceituação, a pós-modernidade apresenta características 

que a separam da modernidade. Silva (2002) traça alguns pontos que devem ser 

demarcados nesse território: 

 
Na modernidade, a vida individual e coletiva era pensada quase 
exclusivamente a partir da idéia de um amanhã a ser construído e 
que uma vez alcançado, recompensaria esse indivíduo e esse 
coletivo pela postergação do prazer exigido por aquele objetivo. [...] 
Na pós-modernidade, o futuro com valor predominante cede lugar ao 
presenteísmo, ao não adiantamento do prazer, à valorização da vida 
vivida como bem de primeira grandeza. 
Um segundo traço da pós-modernidade aponta para uma tendência 
no sentido de heterogeneização, na contemporaneidade, em 
oposição à homogeneidade característica da época moderna. (SILVA, 
2002, p.51). 

 

Para Kellner (2003) não existe uma teoria pós-moderna, mas uma mudança 

no quadro social em relação à era moderna. 

 
Devo enfatizar, antecipadamente, que não acredito que exista 
qualquer teoria pós-moderna coerente e única, como também não 



 - 21 - 

acredito que estejamos vivendo algo como uma condição ou cena 
completamente pós-moderna. Em vez disso, devemos estar 
conscientes da diversidade da teoria e das posições pós-modernas, 
lendo-as como perspectivas que apontam para novas tendências e 
condições sociais que exigem uma rediscussão de nossas velhas 
teorias, podendo levar a novas sínteses teóricas.  (KELLNER, 2003, 
p.105). 

 

Se o que evidencia a pós-modernidade é seu aspecto social, torna-se 

importante destacar aspectos dessa nova sociedade ao invés de construir um 

quadro teórico para ela. E talvez o mais importante destaque seja o de que temos, 

nessa sociedade cercada por recursos tecnológicos e por excesso de informação, 

um sujeito que não mais acredita nas verdades absolutas da ciência clássica e um 

ser questionador, que busca mais explicações para os fenômenos do que aquelas 

que eram dadas até então, alguém que tem consciência de que a realidade é 

complexa e não pode ser explicada com base em declarações simplistas. 

Os valores éticos e morais clássicos da sociedade moderna foram deixados 

de lado. Também a busca de um futuro seguro através da educação não é mais a 

tônica maior do indivíduo, que acaba se preocupando muito mais com o aqui e agora 

e, nesse contexto, o saber está muito mais fundamentado no utilitarismo. O homem 

pós-moderno é, sobretudo, individualista. 

 
Não nos cause estranheza que nos advirta que Deus morreu, 
enquanto metáfora axiológica do absoluto. O homem não tem, pois, 
um ponto de referência, um fundamento; o homem se encontra sem 
nada e sem ninguém. Tudo é relativo, como o próprio homem, que se 
move agora só em função de si mesmo. (COLOM, 2004, p.72).  

 

E nesse contexto da Pós-modernidade temos que continuar a educar as 

pessoas, das crianças aos adultos. Para pensar como deve ser a educação na pós-

modernidade é necessário considerar características próprias dessa sociedade: 

1) O mundo como espetáculo. A juventude espera ver e viver uma aventura 

nova a cada momento, seja quando liga a TV para buscar a emoção dos shows, das 

novelas ou até mesmo dos comerciais, cada vez mais fantásticos, ou quando 

navega na Internet e participa dos chats, discussões, blogs, lê ou vê notícias. 

Também nos espetáculos musicais, nas noitadas, hoje conhecidas como baladas; no 

teatro, cinema e tudo mais. Enfim, para a juventude o espetáculo tem de estar 

garantido a todo instante. 
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O ambiente pós-moderno significa basicamente isso: entre nós e o 
mundo estão os meios tecnológicos de comunicação, ou seja, de 
simulação. Eles não nos informam sobre o mundo; eles o refazem à 
sua maneira, hiper-realizam o mundo, transformando-o num 
espetáculo. Uma reportagem a cores sobre os retirantes do Nordeste 
deve primeiro nos seduzir e fascinar para depois nos indignar. Caso 
contrário, mudamos de canal. Não reagimos fora do espetáculo. 
(SANTOS, 2000, p.13). 

 

2) O mundo como simulacro do real. Na TV, a novela simula a vida real, o 

marketing cria necessidades que na verdade não temos, como o celular com sons 

polifônicos, a batedeira que toca música. O importante é seduzir pela imagem, 

mesmo que ela nos tire a possibilidade de enxergar o real. 

3) O excesso de informações, proporcionado pelas tecnologias. Ao ligar a TV 

num canal de notícias, enquanto o repórter fala, têm-se duas ou três linhas de 

legenda; numa é apresentada a manchete do que está sendo noticiado, enquanto na 

outra vão sendo passadas mais notícias em destaque e é possível ler, ao lado 

dessas, informações sobre bolsas de valores do mundo todo, além de cotação de 

moedas, como dólar e euro. Tudo isso ao mesmo tempo. Na Internet não é muito 

diferente esse bombardeio de informações. Um exemplo é a página de abertura da 

maioria dos provedores: dezenas de informações, propagandas, links para outras 

páginas. Enquanto se lê alguma notícia, dá para navegar em sites de bate-papo, ler 

emails e tudo isso quase que simultaneamente. 

4) As fronteiras não mais geográficas. A Guerra Fria nos dava uma boa visão 

de fronteiras e posições políticas. De um lado, o capitalismo, tendo como principal 

representante os Estados Unidos da América, de outro, o socialismo, representado 

pelos soviéticos. Se antes o inimigo norte-americano tinha endereço certo, 

geograficamente falando, hoje ele está espalhado pelo mundo, através de 

manifestações terroristas contra o capitalismo americano. 

 
As buscas mais radicais sobre o que significa estar entrando e saindo 
da modernidade são as dos que assumem as tensões entre 
desterritorialização e reterritorialização. Com isso, refiro-me a dois 
processos: a perda da relação “natural” da cultura com os territórios 
geográficos e sociais e, ao mesmo tempo, certas relocalizações 
territoriais relativas, parciais, das velhas e novas produções 
simbólicas. (GARCÍA CANCLINI, 2003, p.309). 
 
 

5) Individualismo exacerbado. Se antes faziam parte de grupos socialmente 

bem organizados e estruturados, como o partido político, a igreja, o sindicato, hoje 
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as pessoas buscam apenas representar seus interesses próprios e imediatos. Quem 

participava de grandes organizações visava preservar o coletivo, a sociedade como 

um todo. O que ocorre agora é o desgaste das figuras das instituições como Estado, 

Escola, Igreja, Família, Partido Político. Hoje a pessoa está num partido, amanhã em 

outro; hoje em uma igreja e amanhã em outra, quando não está em duas ou três ao 

mesmo tempo. Surgem representantes para todo tipo de minoria: dos gays, das 

lésbicas, das prostitutas, dos negros, dos pobres, das mulheres, das donas de casa; 

enfim, todo mundo se encaixa em algum tipo de minoria.  

 
Vivemos a era do “pop pós-massa” que se define não mais pela 
“homogeneização do gosto de todos os povos”. O que define essa 
nova era é a “proliferação de grupelhos com interesses e estilos tão 
diversificados, que impede a produção daquele ‘aconchegante’ 
máximo denominador comum do pop. Ou seja, há um novo perfil do 
social que remete a um novo perfil do consumo, cada vez mais 
gigantesco e supermercadológico, mas diversificado. Diversificado o 
consumo, diversificado o social. (SILVA, 2002, p.48). 

 

Esses movimentos também se subdividem, podendo surgir o movimento das 

donas de casa negras, dos gays pobres e por aí vai. Se juntarmos todas as minorias, 

teremos a maioria. O importante, para cada um, acaba sendo representar seus 

interesses próprios, quando conveniente, numa atitude individualista. 

 
O individualismo atual nasceu com o modernismo, mas o seu exagero 
narcisista é um acréscimo pós-moderno. Um, filho da civilização 
industrial, mobilizava as massas para a luta política; o outro, 
florescente na sociedade pós-industrial, dedica-se às minorias – 
sexuais, raciais, culturais - , atuando na micrologia do cotidiano. 
(SANTOS, 2000, p.18). 

 

6) Culto à imagem. Proliferam as marcas de remédios para emagrecer, pois o 

importante é ter um corpo considerado perfeito. Academia de ginástica se transforma 

em gênero de primeira necessidade. Quem é muito gordo ou muito magro sofre com 

preconceitos por estar “fora da forma física”. Nessa sociedade, o zelo excessivo com 

a aparência física transformou-se em gênero de primeira necessidade. Beleza é 

“vendida” na TV, nas capas de revista, nos outdoors e em outras mídias. 

7) Perda de valores morais e éticos. Segundo Lyon (1998) a moralidade 

passa a ser uma mentira e a verdade uma ficção e a opção que nos resta é aceitar o 

niilismo, que é viver sem ilusões e ainda fazer isso com alegria. Niilismo quer dizer 

desejo de nada, da falta de valores para agir. (SANTOS, 2000). Os valores foram 
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trocados pelos modismos. O imediatismo, a vontade de ter tudo aqui e agora, tira do 

ser humano a preocupação com a moral e a ética, pois o mais importante é possuir 

cada vez mais dinheiro, sucesso e poder. Pouco importa se a empresa não paga 

direitos trabalhistas, para o dono o importante é que ela apareça na mídia como uma 

empresa com compromissos éticos e em expansão. 

8) Liberdade vigiada. Onde a pessoa vai, seja no banco, a um shopping 

center, um prédio público, existem câmeras que a filmam. Além disso, o uso do 

cartão de crédito coloca o indivíduo em uma rede de bancos de dados que o expõe 

a outras instituições, ávidas a lhe vender e, por isso, todos os dias ele recebe 

cartinhas por mala direta, tentando empurrar-lhe um produto ou serviço. 

 
O indivíduo jamais soube que seu seguro de saúde conhece sua lista 
de compras, mas, se rendeu a uma mensalidade mais baixa, por que 
reclamar? Mas nem sempre funciona idealmente. Na Flórida, em 
2000, o governo do estado contratou uma empresa, a Choice Point, 
para cruzar seu cadastro de eleitores com os bancos de dados 
policiais. Ali, quem passou pela cadeia não tem direito ao voto. 
Resultado: uma lista de 57.700 eleitores, a maioria negros, todos 
impedidos de participar das eleições. Segundo a BBC de Londres, 
pelo menos 90% dos integrantes dessa lista eram inocentes. Todos 
homônimos de criminosos. Nenhum deles pôde votar – 
historicamente, os negros da Flórida votam no Partido Democrata. 
George W. Bush, candidato do Partido Republicano, elegeu-se 
presidente dos EUA graças a uma diferença de 537 votos nesse 
estado. (DÓRIA, 2006, p.55). 

 

9) A tecnologia que busca criar o super-homem.  As tecnologias à disposição 

dos atletas funcionam como extensão de suas potencialidades, criando verdadeiros 

super-homens, onde as quebras de recordes, normalmente por diferenças de 

milésimos de segundos, capazes de serem medidas também graças às tecnologias 

digitais, mudam a maneira de enxergar os esportes como natação e atletismo. 

Novas drogas como Viagra estão à disposição para prolongar a vida sexual do 

homem por mais tempo. Próteses e órteses possibilitam recriar o corpo humano. 

10) Consumismo em massa. O indivíduo da era pós-industrial acaba não 

sendo sujeito de seu próprio consumo e um bom exemplo disso é a indústria de 

telefones celulares. Esse sujeito pensa que tem necessidade de aparelhos cada vez 

mais modernos, com mais recursos tecnológicos, mas a necessidade é criada pela 

mídia para estimular o consumo. 
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Adorno, em seu clássico A indústria cultural, alertava: “o consumidor 
não é rei, como a indústria cultural gostaria de fazer crer, ele não é o 
sujeito dessa indústria, mas seu objeto”. Mesmo considerando que a 
“indústria cultural” por ele criticada não é mais a mesma – hoje a 
interatividade como “antídoto criativo à avalanche uniformizadora dos 
grandes media de massa - , sua advertência permanece ecoando. 
(SILVA, 2002, p.55). 

 

Esses são, portanto, alguns elementos importantes que nos mostram que o 

mundo sofreu transformações profundas no século passado. Tem-se aí um painel, 

ainda que sucinto, do ambiente pós-moderno. Santos (2000) resume esse ambiente: 

 
O ambiente pós-moderno, instalando-se como uma teia na paisagem 
moderna, é o cotidiano povoado pela tecnociência (micros, vídeos, 
laser, biotecnologia, medicina nuclear) e o diabo a quatro em bens e 
serviços para o indivíduo consumir num pique de liberação e 
personalização, onde é importante o papel dos modelos gerados pela 
publicidade e o mass media. (SANTOS, 2000, p. 106). 

 

Silva (2002) fala da transição da Sociedade Industrial, produtora de bens, 

para a Sociedade Pós-industrial, produtora de serviços e afirma dar preferência ao 

termo “Sociedade da Informação”. Sua escolha se dá pelo fato de que os novos 

meios de produção são baseados no fluxo de informação via computador. Colom 

(2004) afirma: a informação passa a ser o capital. 

 
O conceito econômico das mercadorias se transforma no conceito da 
informação, com o que podemos concluir afirmando que, agora, o 
saber tende a substituir o capital como recurso essencial, ou, enfim, 
podemos dizer que agora o capital está na informação. (COLOM, 
2004, p.72). 

 

Seja na Sociedade da Informação, Pós-industrial ou Pós-moderna, fato é que 

os saberes multiplicam-se, se reconstroem e se articulam em redes mais complexas 

do que a perspectiva da ciência cartesiana estabelecia até então. Entender esse 

cenário é fundamental para fazer uma análise da escola que a sociedade tem hoje, 

verificando se ela considera esse quadro ao pensar seu modelo de educação e 

também para propor desafios para que ela não fique atrás de seu tempo. 
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1.1 – A Escola tradicional. 
 

 

Sífilis, AIDS, tuberculose ou mesmo uma simples gripe são doenças 

transmissíveis. 
No Dicionário de Português da editora Melhoramentos (2002) a palavra 

transmitir sugere deixar passar além; transportar, conduzir; fazer passar por 

sucessão; propagar-se, comunicar-se; fazer chegar; enviar, expedir; contagiar; 

propagar; enviar por meio de ondas eletromagnéticas; contar, noticiar. 

Na visão da escola tradicional, conservadora, o conhecimento pode ser 

transmitido, pois é visto apenas enquanto informação. Nesse ambiente, confunde-se 

o significado de aquisição de informações com aquisição de conhecimento, 

perpetuando um modelo acadêmico onde tudo o que o aluno recebe é um 

amontoado de informações. Em razão disto, nesse modelo de escola acredita-se na 

possibilidade de transmissão de conhecimento. Sendo assim, portanto, o sentido 

dado por esse tipo de escola ao conhecimento vai ao encontro de alguns dos 

significados de transmissão do dicionário, já que a informação pode ser 

transportada, conduzida, comunicada, propagada, enviada, expedida, contada, 

noticiada. Esse é o modelo conservador ou tradicional de ensino. 

Marinho (1998) faz uma crítica a esse tipo de escola, que privilegia um 

modelo de educação onde o que prevalece é a quantidade de informação que deve 

ser levada ao aluno, numa espécie de educação bancária, como dizia Paulo Freire, 

e que peca por acreditar que seu objetivo maior é a “transmissão de conhecimento”. 

Nesse tipo de pedagogia prevalece a exposição. 

 
Nesse modelo de abordagem cabe ao professor, como depositário 
dos valores acumulados pela sociedade estabelecida, o papel de 
emissor/transmissor de conhecimento; ao aluno, tabula rasa, cumpre 
o papel de ser mero espectador, um receptor da informação 
acumulada e sistematizada que é emitida pelo professor. Dessa 
forma, o fazer pedagógico acaba por se desligar da realidade dos 
alunos. 
Em tal abordagem predominam as aulas expositivas ou de 
demonstração. O professor é ser ativo; o aluno, passivo, quase inerte. 
O papel do professor é transmitir, aos seus alunos, os conhecimentos 
acumulados pela sociedade e que lhes são apresentados como 
verdades acabadas. (MARINHO, 1998, p.22).    
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Mizukami (1986), ao mostrar características da abordagem tradicional das 

práticas pedagógicas, também chama a atenção para o fato de que nesse tipo de 

pedagogia tem-se uma escola que vê o conhecimento como a capacidade de 

acumular informações. 

 
Ao indivíduo que está “adquirindo” conhecimento compete memorizar 
definições, enunciados de leis, sínteses e resumos que lhe são 
oferecidos no processo de educação formal a partir de um esquema 
atomístico. (MIZUKAMI, 1986, p. 11). 

 

Esse tipo de prática implica em transmissão de conteúdos por parte do 

professor que espera dos alunos uma repetição do que foi falado nas aulas em 

ocasiões da avaliação.  

 
Pode-se dizer que a era industrial engendrou a escola-fábrica. [...] [O 
professor] acostuma-se a considerar os alunos como sendo aqueles 
enviados à linha de produção da escola, onde realizam um trabalho 
rotineiro e repetitivo ao longo de anos. E, reproduzindo esse conceito, 
ele consolida ainda mais a concepção de sala de aula em que o 
professor é o transmissor de conteúdo e continua tratando os alunos 
como seres passivos que devem assimilar os conteúdos e repeti-los 
nas ocasiões da avaliação. (SILVA, 2002, p.76-77). 

 

Como essa escola tradicional aposta na repetição em avaliações, por parte do 

aluno, dos conteúdos “transmitidos” pelo professor, ela vê o erro como um aspecto 

negativo. O aluno não pode errar e, por isso, o erro deve gerar punição. “Nossa 

escola desqualifica o erro, atribuindo-lhe uma dimensão catastrófica” (CORTELLA, 

2002, p.112).   

 
De certa forma, continuamos recompensando a conformação, o 
silêncio, a boa conduta e a pouca fala, punindo “erros” e ensinando o 
que e o como pensar, rompendo com as tentativas de liberdade e 
expressão. (MORAES, 2003, p.169). 

 

Esse tipo de escola avalia o aluno pelo que ele é capaz de memorizar, 

mecanicamente, onde as punições pelos erros nas avaliações praticamente sugerem 

ao aluno que ele não “decorou” o suficiente para fazer boas provas. As ações 

chamadas educativas, nessa pedagogia, normalmente não têm nenhuma 

contextualização com a realidade dos alunos. 
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Muitas pessoas acreditam, ainda hoje, que a principal função da escola é a de 

transmitir conhecimentos, pois é isso que ela vem fazendo há milênios, reforçando 

ainda mais o modelo tradicional de educação. Isso porque, tradicionalmente, a 

escola se baseia no modelo de ensino onde prevalece o falar/ditar do mestre. Mas 

Paulo Freire já chamava a atenção para o fato de que não há uma trasmissão de 

conhecimento de um indivíduo A para um indivíduo B, mas uma construção conjunta 

que ocorre com ambos, mediatizados pelo mundo. 

 
Tradicionalmente, a sala de aula é identificada com o ritmo monótono 
e repetitivo associado ao perfil de um aluno que permanece 
demasiado tempo inerte, olhando para o quadro, ouvindo récitas, 
copiando e prestando contas. Assim tem sido a pragmática 
comunicacional da sala de aula. (SILVA, 2002, p.21). 

 

O problema maior dessa crença de que a escola é o lugar onde os 

conhecimentos possam ser transmitidos é o de permitir práticas pedagógicas que 

confundem obtenção de conhecimento com acúmulo de informação. Mizukami 

(1986) lembra que na abordagem tradicional de educação a atividade mental ou a 

inteligência é confundida com a capacidade de acumular ou armazenar informações. 

Mas o conhecimento não pode se restringir ao ato de informar, exige uma 

relação transformadora do sujeito com a informação.  

 
a informação é um dado exterior ao sujeito, pode ser armazenada, 
estocada, inclusive em um banco de dados; está ‘sob a primazia da 
objetividade’. O conhecimento é resultado de uma experiência 
pessoal ligada à atividade de um sujeito provido de qualidades afeto-
cognitivas; como tal, é INTRANSMISSÍVEL, está ‘sob a primazia da 
subjetividade’; mas é uma informação de que o sujeito se apropria. 
(CHARLOT, 2000, p.61) 

 

Para se chegar ao conhecimento é preciso também a aquisição de 

informação. Não dá para imaginar a relação com um objeto e, consequentemente, a 

obtenção de conhecimento acerca do objeto, sem a busca de informação acerca 

dele. Entretanto, a construção de conhecimento não se reduz à aquisição de 

informação. 

Conhecimento não é transmissível, pois o que é possível transmitir é a 

informação, da mesma forma que se transmite, usando o puro significado desse 

verbo, doença. Assim, no início dessa exposição, quando considerei o verbo 
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transmitir como aplicável para o caso de doenças, queria portanto, em se tratando 

de conhecimento, inviabilizar o seu uso. 

 
[Nós, os seres humanos] não representamos a realidade, mas a 
interpretamos como sujeitos que somos determinados por nossas 
estruturas e a reconstruímos a partir de nossas observações. Esta 
compreensão implica que, epistemologicamente, o instrucionismo não 
é possível, já que não existe o movimento da realidade de fora para 
dentro do cérebro.  Se nada acontece de fora para dentro sem que o 
organismo participe, isto significa que somos dinamicamente 
determinados em nossas estruturas e, de acordo com as teorias da 
autopoiética e enativa, não é possível aceitar que haja transmissão 
de conhecimento do objeto para o sujeito. (MORAES, 2004, p.250). 

 

Reduzir a prática pedagógica a puro instrucionistmo significa apostar numa 

escola que apenas oferece informações para o aluno e significa deixar de considerar 

que o conhecimento emerje de uma relação do sujeito com o objeto e entre sujeitos. 

 

 

1.2 – Reforma da Escola. 
 

 

Na sociedade pós-moderna, considerando as mudanças que a sociedade 

deste início de século XXI vem sofrendo desde meados do século anterior, não 

podemos ter uma educação com um modelo tradicional, arcaico e desestimulador, 

que não leva em conta as mudanças sociais e, com elas, as mudanças de 

pensamento e comportamento que esta juventude que está aí vem apresentando. 

 
De uma sociedade mecanicista, compartimentada e reducionista, na 
qual prevalece a objetividade, ou seja, a separação entre sujeito e 
objeto e os sujeitos entre si, estamos caminhando em direção ao 
reconhecimento da multimensionalidade do ser humano e da 
complexidade que envolve a realidade individual, coletiva e ecológica. 
A ciência pós-moderna está ressuscitando o ser sensível enterrado 
pela ciência tradicional e reconhecendo a multidimensionalidade e 
complexidade dos processos da vida. (MORAES, 2004, p. 309).  

 

É crucial ter o pós-moderno como pano de fundo das discussões em 

educação. Segundo Candau (2001), talvez se possa afirmar que a principal 

contribuição da perspectiva pós-moderna à educação seja a visão mais rica, 

complexa e abrangente das relações entre cultura, conhecimento e poder.  
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O conhecimento não é mais baseado nas verdades absolutas propostas pela 

ciência moderna, mas um processo contínuo de construção, desconstrução e 

reconstrução. É um devir do coletivo e, como tudo que está imbricado no social, não 

é neutro. 

 
É verdade que os enunciados científicos tomam ares de serem 
neutros, objetivos, fatuais, formais, universais. Mas esta pretensa 
neutralidade, inumanidade, infalibilidade da ciência moderna é um 
efeito, um produto. Ela não está de forma alguma relacionada à 
essência da ciência. A maior parte dos enunciados que circulam na 
comunidade científica e nos laboratórios são tão incertos, polêmicos, 
circunstanciais, interpretativos quanto aqueles que ocorrem nas 
outras comunidades. (LÉVY, 1993, p.190). 

 

Os trabalhadores não têm mais um conjunto de conhecimentos que são 

válidos para o resto da vida.  

 
Pela primeira vez na história da humanidade, a maioria das 
competências adquiridas por uma pessoa no início de seu percurso 
profissional estarão obsoletas no fim de sua carreira. (LÈVY, 1999, 
p.157). 

 

Assim, não dá mais para ter professores que se preocupam tão somente com 

o chamado “cumprimento do programa”, nem supervalorizar a quantidade de 

informação que o aluno recebe em sala de aula, como se isso fosse elemento 

suficiente para sua formação.  

Acredito que o professor precisa entender que sua principal função não é 

transmitir saberes acumulados, pois muitos insistem nisso, mas criar práticas 

pedagógicas que permitam aos alunos a construção do conhecimento.  Numa 

sociedade em que o profissional dorme engenheiro, médico, advogado ou analista 

de sistemas e acorda professor, pelo fato de que sai de um curso de graduação, de 

mestrado ou doutorado em sua área de atuação e vai para a graduação lecionar, 

isso torna-se um grande problema. Lévy (1999) também aponta essa preocupação 

com as práticas do professor. 

 
A principal função do professor não pode ser mais uma difusão dos 
conhecimentos, que agora é feita de modo mais eficaz por outros 
meios. Sua competência deve deslocar-se no sentido de incentivar a 
aprendizagem e o pensamento. (LÉVY, 1999, p.171). 
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O aluno, nesta sociedade, está cada vez mais impaciente com os currículos 

rígidos e muitas vezes descontextualizados da história que vive, visto que busca 

competências singulares que não se enquadram em cursos válidos para todos. 

Paradoxalmente, o aluno reclama de seu papel passivo, pela prática de ensino 

centrada no professor, mas não assume papel ativo, que significa mais ocupação e 

responsabilidades. 

É importante que levemos o aluno a aprender a aprender, que ele tenha 

atitudes de reflexão e busca, visto que, na sociedade pós-moderna, também o 

conhecimento é efêmero: o sujeito hoje já não mais se aposenta apenas com os 

conhecimentos construídos durante sua formação na universidade. 

Não é por outro motivo que Moraes (1997) clama por um novo paradigma 

para a educação. No paradigma tradicional, hegemônico, as estruturas são 

hierarquizadas (decisões tomadas no topo da instituição), o ensino organizado por 

especialidades e há um tratamento igual, sem levar em conta diferenças individuais. 

Na expectativa de ser democrática, a escola, na visão da maioria de seus gestores, 

costuma pregar o tratamento igual para todos. Imbuída nessa esperança, o que ela 

acaba transformando em igual, homogêneo, é o ensino e, dessa forma, ela 

desumaniza o aluno no que ele tem de mais importante, que são suas diferenças em 

relação ao outro. Não há nada mais desumano do que tentar (en)formar o aluno 

através de processos pedagógicos considerados válidos para todos. É o professor 

que está no papel de sujeito da educação. Não o aluno. E isto não é educação. É 

doutrinamento. Não é formar alunos, mas “enformá-los”. (FRANCO, 1995, p.12). 

Rompendo com esse paradigma, o novo foco deve ser o de centrar a missão 

da escola no aprendiz, levando-se em conta as diferenças, a existência de diversos 

tipos de mentes e diferentes formas de aprender.   

É preciso repensar as questões educacionais, tendo em vista que temos um 

aluno que vive em uma sociedade que lhe parece confusa e, por isso, há reflexos 

profundos das transformações sociais nas suas atitudes enquanto aluno. 

Segundo Moraes (1997) o professor deve adotar novas posturas, tais como 

focalizar o indivíduo, entendendo que cada sujeito é singular, com suas 

particularidades, suas diferenças, mas que também é um sujeito constituído a partir 

da sua convivência com o coletivo. É necessário focalizar o processo de 

aprendizagem, pois mais importante é o como o aluno aprende e não apenas o quê 

ele aprende.  
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O caminho que o professor deverá trilhar é aquele onde possa repensar e 

atualizar sua formação para lidar com esse aluno. Atuará tanto na busca do 

conhecimento como, principalmente, de tomada de consciência do seu fazer 

pedagógico. 

Marinho (2002) estabelece alguns desafios para professores: 

 
O professor deverá exercer, de forma permanente, uma atitude 
reflexiva sobre sua própria prática. [...] 
O professor estará ainda sendo desafiado a abandonar o papel de 
‘ator principal no palco’ da escola. [...] 
O professor vai ser desafiado a ocupar muito de seu tempo criando 
estratégias para a aprendizagem que sejam também desafiadoras 
aos alunos e que estejam vinculadas às suas próprias realidades. [...] 
O professor deverá conhecer seus alunos. [...] 
O professor também deverá procurar atuar mais junto aos demais 
professores. [...] 
Aos professores estará a necessidade, imperiosa, da formação 
continuada. (MARINHO, 2002b, p. 50-56).. 

 

Também nesse conjunto de desafios aos professores dessa sociedade pós-

moderna, Moraes (2004) acrescenta que é necessário melhorar a formação docente, 

disponibilizando acesso às informações e melhorando a fluência tecnológica dos 

professores e de alunos de forma que haja a possibilidade de construção de 

conhecimento também com o uso das tecnologias. 

A realidade da escola deve mudar e o aluno também deve assumir novos 

papéis, pois a ele está sendo destinado o papel de “sujeito” de sua própria formação 

e não mais um produto da escola. Por ser sujeito, ele estará sendo desafiado a 

participar de maneira mais concreta dos projetos da escola; trazendo suas 

necessidades, seus potenciais, suas sugestões e assumindo maior responsabilidade 

para com o seu aprendizado. 

Essa mudança pressupõe colocar o aluno como um ser ativo no processo de 

sua aprendizagem, um ser que participa, que estabelece relações com o objeto 

conhecido e, a partir dessas relações, constrói conhecimento. Isso é a base do 

construtivismo, onde o conhecimento é obtido através da relação que se faz 

necessária entre o indivíduo e o objeto conhecido. 

 
De acordo com Piaget o conhecimento não está no sujeito nem no 
objeto, mas ele se constrói na interação do sujeito com o objeto. É na 
medida que o sujeito interage (e portanto age sobre e sofre a ação do 
objeto) que ele vai produzindo sua capacidade de conhecer e vai 
produzindo também o próprio conhecimento. (FRANCO, 1995, p.19). 
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É necessário proporcionar um ambiente em que se possa discutir/construir 

uma nova pedagogia, onde a construção do conhecimento seja tarefa partilhada 

pelos alunos e professores. 

É preciso valorizar novos currículos. A questão é que os currículos devem ser 

instrumentos de ação, ricos em diálogos, em constante mudança durante o processo 

de aprendizagem, contextualizados com a realidade do aluno e interdisciplinares. O 

currículo precisa ser contemporâneo, pós-moderno (MARINHO, 2002a). 

A busca do conhecimento deve ir para além da escola. Há de se considerar o 

uso de meios eletrônicos, sobretudo como espaço de educação para além da sala 

de aula. 

 
Enquanto os alunos apresentam-se como novos espectadores, 
tendendo para uma postura menos passiva diante da emissão, 
quando aprendem a manipular imagens nas telas cada vez menos 
estáticas, os professores não sabem raciocinar senão na transmissão 
linear e separando emissão e recepção. Até hoje eles rejeitam a 
imagem da tv porque esta “não se deixa ler com a univocidade de 
códigos que a escola aplica ao texto escrito”. (SILVA, 2002, p.68). 

 

A escola deve se transformar em espaço onde as possibilidades de 

construção de conhecimento sejam partilhadas entre professores e alunos e onde a 

relação do aluno com a informação possibilite a sua formação. 

 
A transformação da escola em um espaço que privilegie a formação, 
ao invés de transmissão da informação, é urgente. Deve-se 
transformar a escola em um espaço de aprendizagem, ao invés de 
lugar de ensinar; um lugar dos alunos serem desafiados para a 
solução de problemas ao invés de local de transmitir verdades e 
respostas acabadas. A escola tem que se mostrar ao aprendiz do 
futuro como necessária e com capacidade de ajudá-lo na construção 
das respostas aos desafios que lhe estão sendo colocados na 
Sociedade do Conhecimento. (MARINHO, 1998, p.28). 

 

Temos então que considerar, nesta sociedade pós-moderna, uma escola 

construtivista que desafie professores e alunos. A educação nessa sociedade não 

pode permanecer mais com a lógica da “distribuição de conhecimento” dominante 

desde a modernidade. Se por um lado tem-se um novo tipo de sociedade, que traz 

para a escola também um novo tipo de aluno, há que se pensar em um novo 

professor, em uma nova escola. 

No contexto de pós-modernidade, vislumbra-se a necessidade de mudança 

de paradigma do modelo pedagógico. 
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De um paradigma da certeza, caracterizado pela utilização de 
instrumentos didáticos bem programados, pela reprodução de um 
know-how estereotipado e metódico, pela fragmentação do saber em 
unidades simplificadas, pelo controle dos desempenhos estritamente 
escolares, pela objetivação do aluno, passar-se-à a um paradigma da 
incerteza que se inscreve num horizonte de projeto, em situações 
não-programadas, em aplicações de novas capacidades, na 
subjetivação do aluno. (POURTOIS e DESMET, 1999, p.39) 

 

Temos então, um conjunto de características da educação tradicional que 

devem ser mudadas com desafios não somente para professores como também 

para alunos. O quadro 1 apresenta uma relação sucinta das características mais 

marcantes da escola tradicional em comparação com a escola construtivista, 

contextualizada com uma sociedade pós-moderna, tomando como base, 

principalmente, as considerações de Marinho (1998, 2002), Moraes (1997, 2003, 

2004) e MORAES e BRUNO (2006). 

 

Velha escola, tradicional Uma nova escola, construtivista 

Currículo fixo. 

O professor é o “dono” do 

conhecimento. 

A ênfase está no ensino. 

O aluno é um sujeito passivo. 

A sala de aula é uma espécie de altar 

onde o sacerdote é o professor. 

 

Currículo flexível, construído através de 

diálogos. 

O professor também é aprendiz. 

Ênfase na aprendizagem. 

O aluno como sujeito ativo. 

A sala de aula é um ambiente de 

aprendizagem. 

 
Quadro 1: Comparação da escola tradicional com escola construtivista. 

 

Pensar em práticas pedagógicas que dêem conta de lidar com o aluno que 

vive numa sociedade contemporânea, requer entender a lógica de como se dá a 

construção de conhecimento a partir da relação do sujeito com o objeto e entre 

sujeitos. Requer também buscar novos meios para exercer uma pedagogia 

contextualizada com a realidade do aluno e, nesse sentido, há que se considerar o 

uso de tecnologias digitais na aprendizagem, como uma alternativa importante nos 

processos de formação escolar. 
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Repensar a escola, mudando a atual visão do papel do professor e do aluno 

significa, indubitavelmente, a necessidade de mudar a pedagogia exercida nela. 

Para isto, no meu entendimento, não dá para pensar em mudanças sem vislumbrar 

a possibilidade construtivista ou sócio-interacionista.  

 

 

1.3 – A perspectiva sócio-interacionista. 
 

 

Acredito que o construtivismo está intrinsecamente ligado às idéias pós-

modernas em educação, em concordância com Duarte (2000). 

  
“De que o construtivismo é de tal maneira representativo das 
tendências ideológicas pós-modernas hoje presentes em educação, 
que se torna quase a mesma coisa falar em construtivismo e em 
pensamento educacional pós-moderno. (DUARTE, 2000, p.90). 

  

O grande entrave que existe no processo ensino-aprendizagem é que a 

ênfase continua sendo no ensino, ao invés de recair sobre a aprendizagem. A escola 

vive sob uma condição pós-moderna e, por isso, tem um novo tipo de aluno, parte 

integrante desse ambiente. “No lugar do sujeito seguro de sua verdade, 

fundamentado em certezas absolutas, temos hoje o sujeito interrogante” (MORAES 

e BRUNO; 2006, p.53). Entretanto, apesar de novos alunos, velhos professores. 

Velho não na idade, mas nas práticas pedagógicas e na forma de enxergar o novo 

aluno. Por essa razão é que o pensamento que leva em consideração esse aluno, 

entende suas necessidades, seu contexto e busca novas formas de tratar a 

educação está em consonância com as idéias pós-modernas.  

Somente a perspectiva de uma escola com práticas pedagógicas 

construtivistas seria capaz de lidar com esse indivíduo da sociedade pós-moderna. 

O caminho de uma escola construtivista é aquele que, acima de tudo, avança em 

relação às propostas do objetivismo1 e do behavorismo. A escola que tem como 

base posturas construtivistas considera que o conhecimento só é possível a partir do 
                                            

 
1 O objetivismo tem como pressuposto que o conhecimento está no objeto, como se ele fosse dotado 

de verdades que o aluno teria de descobrir. 
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momento em que se aposta nas relações que se dão entre sujeito-objeto e sujeito-

sujeito. 

O conhecimento é fruto de uma relação: 

 
Só acontece na medida em que o sujeito age sobre o objeto de  
conhecimento (que pode ser uma coisa, uma idéia, uma pessoa) e 
sofre uma ação deste objeto, ação esta que pode ser na forma de 
uma resistência do objeto à ação do sujeito. (FRANCO, 1995, p.26). 

 

Além dessa relação do sujeito com o objeto, há de se considerar que o objeto 

sozinho não é capaz de fazer com que o aprendiz se aproprie dele, pois existe a 

relação com o meio: seus colegas, sua vivência, enfim, sua cultura.  

 
A aprendizagem implica em atividade realizada pelo sujeito em 
processos interativos e recorrentes com o meio, a partir dos quais 
também fazem parte outros sujeitos, indicando, ao mesmo tempo, a 
existência de processos de co-criação, ou de criação coletivas. É o 
indivíduo que, para conhecer, realiza algo, reconstrói sua realidade, 
muda interiormente a partir da relação consigo mesmo, com os 
outros, com a cultura e o contexto. (MORAES, 2004, p.250). 

 

Quando um professor fala alguma coisa em sala de aula, mesmo sem utilizar 

termos técnicos específicos de uma área, não significa que o aluno vai entender o 

que foi dito. A questão não é apenas sintática, não bastando o domínio da 

linguagem, mas também semântica e, nesse caso, mesmo que o aluno entenda o 

que foi dito, é preciso levar em conta as apropriações que ele fez do que foi dito. 

 
Vygotsky distingue dois componentes do significado da palavra: o 
significado propriamente dito e o ‘sentido’. O significado propriamente 
dito refere-se ao sistema de relações objetivas que se formou no 
processo de desenvolvimento da palavra, consistindo num núcleo 
relativamente estável de compreensão da palavra, compartilhado por 
todas as pessoas que a utilizam. O sentido, por sua vez, refere-se ao 
significado da palavra para cada indivíduo, composto por relações 
que dizem respeito ao contexto de uso da palavra e às vivências 
afetivas do indivíduo. (OLIVEIRA, 1992a, p.81). 

 

Consideremos, por exemplo, a pergunta: “O que é uma vaca?” Poderíamos 

ter várias respostas, que se adequariam a contextos diferentes, variando de acordo 

com cada cultura de quem a responde. 

Para mim, uma vaca é um mamífero, quadrúpede, herbívoro e que, 

sobretudo, tem uma carne deliciosa. Poderia acrescentar muitos outros atributos a 
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esse animal, mas prefiro parar por aí, até mesmo porque este último “carne 

deliciosa” é o que mais me chama a atenção. 

O que aconteceria ao se fazer a mesma pergunta a alguém que vive na Índia, 

descendente de uma cultura hindu? Certamente alguns atributos citados poderiam 

coincidir com os meus, tais como quadrúpede e herbívoro. Entretanto, no lugar de 

“carne deliciosa” apareceriam atributos como “sagrado” e outras representações que 

eu, por pertencer a uma cultura ocidental, talvez nem imaginasse. 

Conhecer pressupõe o estabelecimento de conceitos e esses, por sua vez, 

variam de acordo com a cultura onde o indivíduo está inserido. 

 
Os atributos necessários e suficientes para definir um conceito são 
estabelecidos por características dos elementos encontrados no 
mundo real, selecionados como relevantes pelos diversos grupos 
culturais. É o grupo cultural onde o indivíduo se desenvolve que vai 
lhe fornecer, pois, o universo de significados que ordena o real em 
categorias (conceitos), nomeadas por palavras da língua desse 
grupo. (OLIVEIRA, 1992b, p.28). 

 

Esse exemplo da vaca traz uma questão extremamente relevante: as 

representações que fazemos a respeito de algo e, portanto, o conhecimento que 

construímos com o objeto não se faz apenas a partir da relação sujeito-objeto, mas é 

culturalmente construído, ou seja, depende da nossa relação com o outro. 

O conhecimento, por não se restringir a uma atividade cognitiva, sendo 

também cultural (POZO, 2004), é internalizado pelo indivíduo a partir do momento 

em que ele toma posse das informações, dos conceitos, dos significados que fazem 

parte de sua cultura. Os trabalhos de Vygotsky que muito contribuiram para a 

psicologia cognitiva levavam em consideração justamente o meio social para a 

construção da estrutura cognitiva dos sujeitos, não havendo supremacia nem dos 

aspectos biológicos, nem do meio, mas uma relação entre ambos. 

Constituir uma classe conceitual significa estabelecer limites (LÉVY, 1993) 

culturalmente constituídos e, por isso mesmo, os conceitos são convencionados, 

históricos e circunstanciais. A aquisição de conhecimento vai depender da aquisição 

de conceitos na relação que o indivíduo tem com instrumentos ou símbolos 

construídos socialmente, como a fala, os gestos, a escrita, a informática. 

Oliveira (1992b) argumenta que a interação da criança com esses conceitos 

permite que ela os internalize e consiga representá-los através da linguagem. 

Citando Vygotsky, a autora diferencia os conceitos cotidianos ou espontâneos dos 
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científicos, segundo o qual os primeiros são desenvolvidos pelas atividades práticas 

das crianças, enquanto os científicos adquiridos através do processo de 

escolarização. 

 
A criança adquire consciência dos seus conceitos espontâneos 
relativamente tarde: a capacidade de definí-los por meio de palavras, 
de operar com eles à vontade, aparece muito tempo depois de ter 
adquirido os conceitos. Ela possui o conceito (isto é, conhece o objeto 
ao qual o conceito se refere), mas não está consciente do seu próprio 
ato de pensamento. O desenvolvimento de um conceito científico, por 
outro lado, geralmente começa com sua definição verbal e com sua 
aplicação em operações não-espontâneas – ao se operar com o 
próprio conceito, cuja existência na mente da criança tem início a um 
nível que só posteriormente será atingido pelos conceitos 
espontâneos. (OLIVEIRA, 1992b, p.31). 

 

Assim, a aprendizagem vai despertar processo de desenvolvimento à medida 

que o indivíduo lida com esses conceitos e, como já foi dito, através da relação com 

os instrumentos simbólicos dos quais ele dispõe. A aprendizagem traz o aluno a um 

nível de desenvolvimento a partir do qual ele é capaz de realizar suas tarefas sem a 

ajuda do outro. Esse é o chamado Nível de Desenvolvimento Real, ou Nível de 

Desenvolvimento Efetivo (VIGOTSKI, 1994). 

Mas o nível de desenvolvimento de uma pessoa não pode ser determinado 

somente pelo que ela já adquiriu, ou internalizou e sim pelas operações que ela é 

capaz de realizar, utilizando o conhecimento já adquirido, em relações com outros 

sujeitos. 

Como o conhecimento vai depender da relação do sujeito com o seu meio, 

para determinar o seu nível de desenvolvimento, é preciso considerar o que ele 

produz no e com esse meio, ou seja, nas relações com outros sujeitos. 

 
O exercício de suas capacidades cognitivas implica uma parte 
coletiva ou social geralmente subestimada. 
Não exercemos nossas faculdades mentais superiores senão em 
função de uma implicação em comunidades vivas com suas 
heranças, seus conflitos e seus projetos. Em plano de fundo ou em 
primeiro plano, essas comunidades estão sempre presentes no 
menor de nossos pensamentos, quer elas forneçam interlocutores, 
instrumentos intelectuais ou objetos de reflexão. (LÉVY, 1996, p.97). 

 

A escola não deve basear-se apenas no que o aluno é capaz de fazer sozinho 

para determinar seus currículos e as práticas pedagógicas. Ele tem um nível de 

desenvolvimento potencial, onde, na relação com o outro, colegas ou professores, é 
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capaz de fazer novas apropriações, atingindo patamares superiores de 

desenvolvimento. Existe aí, nessa relação, o espaço para crescimento da Zona de 

Desenvolvimento Proximal (ZDP). 

 
A zona de desenvolvimento real tem como característica a estrutura 
cognitiva já amadurecida, pronta e estabelecida; a zona de 
desenvolvimento proximal demarca-se com o estabelecimento de 
capacidades potenciais, ou seja, todas as condições passíveis de se 
tornarem maduras da estrutura cognitiva a partir da interação social, 
da influência de determinados instrumentos psicológicos perante o 
indivíduo. (GOMES, 2002, p.56). 

 

A ZDP pode ser entendida então como a diferença entre o desempenho 

auxiliado e o não auxiliado. Isto significa dizer que aquilo que um aprendiz é capaz 

de fazer sozinho não determina a sua inteligência. Isso é determinado pelo que ele 

pode fazer sozinho mais o que é capaz de fazer com assistência, a partir da relação 

com outro sujeito. 

 
[ZDP] é a distância entre o nível de desenvolvimento real, que se 
costuma determinar através da solução independente de problemas, 
e o nível de desenvolvimento potencial, determinado através da 
solução de problemas sob a orientação de um adulto ou em 
colaboração com companheiros mais capazes. (VIGOTSKI, 1994, 
p.112). 

 

As práticas pedagógicas que levam em conta essa dimensão do 

desenvolvimento devem, necessariamente, apostar nas relações, ou nas interações 

entre os sujeitos. 

Como a aquisição de conhecimentos depende da relação com objeto e 

também com o outro, num contexto sócio-cultural, vai depender também dos 

sistemas simbólicos utilizados para representação, ou das interfaces, como a fala, a 

escrita ou a informática. Para Lévy (1996), esses sistemas simbólicos, que 

desempenham um papel considerável para que o indivíduo obtenha conhecimento, 

são os sistemas de comunicação, de escrita, de registro e de tratamento de 

informação, denominados pelo autor de tecnologias intelectuais. 

A escola que mal soube aproveitar os recursos tecnológicos existentes há 

décadas, como o rádio e a televisão, agora se vê desafiada a aprender a utilizar o 

computador como instrumento que a auxilie em suas práticas pedagógicas. Fora da 

sala de aula, ainda na escola, o computador vem sendo bastante utilizado, em 
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funções administrativas, como por exemplo nos sistemas acadêmicos para 

lançamentos de notas, faltas, controle financeiro das instituições de ensino, consulta 

a acervo na biblioteca, entre outras. Mas, e na sala de aula? Lá ele ainda não 

apareceu, ou pelo menos como deveria. 

Silva (2002) diz que, embora seja um paradoxo, a fato do indivíduo não estar 

mais submetido à força homogeneizadora dos grandes discursos, o torna aberto a 

interações com o outro. É nesse mecanismo de interação com o outro e nas 

interações que a tecnologia permite que se abre uma gama de possibilidades de 

criar práticas pedagógicas construtivistas com a tecnologia. 

 

 

1.4 – Interatividade 
 

 

Silva (2002) chama a atenção para o fato de que o senso comum utiliza os 

termos interativo e interatividade indistintamente, como sinônimos. Para esse autor, 

no campo da informática o termo interativo transmuta-se em interatividade sem 

haver uma explicação. Ele considera que uma distinção é necessária. Interativo 

pressupõe uma comunicação bilateral; a interatividade remete, indo além da 

bilateralidade, a uma comunicação “discursiva”, em função das predisposições 

afetivas e cognitivas dos sujeitos evoluindo no tempo. 

A bidirecionalidade no processo de comunicação é elemento suficiente para 

classificá-lo como interativo. Dessa forma, assistir a um canal de TV que permita, 

com um apertar de botão do controle remoto, escolher um ângulo ou quadro da 

cena, constitui-se numa interação. 

A interatividade acontece por mecanismos, objetos ou meios que permitam a 

interação. As formas de interação é que vão determinar a interatividade possível.   

Num primeiro momento o fazer pedagógico através da interação remete ao 

próprio significado simples da palavra: inter-ação, ou uma ação entre. Assim, já que 

toda ação humana pressupõe alguma interação, é possível crer que toda prática 

pedagógica seja, de alguma forma, interativa. 
Nenhuma ação humana existe separada da interação; os seres 
humanos agem tendo como referências coisas e com base no 
significado que tais coisas têm para eles; o significado destas coisas 
surge da interação social de atores sociais; os significados são 
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manipulados e modificados através de um processo interpretativo 
desenvolvido pelas pessoas em interação. (SILVA, 2002, p.96). 
 
O termo “interatividade” em geral ressalta a participação ativa do 
beneficiário de uma transação de informação. De fato, seria trivial 
mostrar que um receptor de informação, a menos que esteja morto, 
nunca é passivo. Mesmo sentado na frente de uma televisão sem 
controle remoto, o destinatário decodifica, interpreta, participa, 
mobiliza seu sistema nervoso de muitas maneiras, e sempre de forma 
diferente de seu vizinho. (LÉVY, 1999, p.79). 

 

A princípio é possível considerar que todo objeto, a partir do momento em que 

passa a ser utilizado por um aluno/aprendiz, está sujeito à interação e, no senso 

comum, pode-se dizer que esse processo de manipulação do sujeito com o objeto 

constitui-se interatividade. 

Será então que clicar em um ícone na tela do computador, escolhendo uma 

entre várias opções disponíveis, é uma forma de interação? Abrir janelas através de 

opções de menus disponíveis, com a exploração máxima da navegabilidade que 

qualquer sistema computacional possa oferecer, é interação? 

Minha resposta para essas perguntas é sim. Esse processo de clicar para 

escolher, em função principalmente da bidirecionalidade aí existente, traduz-se como 

interação. 

Um estudante de medicina, por exemplo, poderia ter diante de si, na tela do 

computador, um menu com opções de resumos das aulas de anatomia humana. Ele 

poderia escolher uma parte do corpo, como o coração. Em seguida, apareceria para 

ele uma descrição da estrutura do coração. Ao clicar sobre o coração, ele assistiria 

uma animação dos batimentos cardíacos, de um coração normal ou em taquicardia. 

Isso é um tipo de interação, embora ele não tenha feito nenhuma intervenção no 

processo, a não ser a de escolher entre várias opções disponíveis,. 

Primo (1998, 2006) classifica os processos desse tipo como sendo de 

interação reativa. Esse tipo de interação, embora permita a participação (passiva) 

do sujeito, somente é possível porque foi previamente estabelecido um conjunto de 

respostas possíveis para a ação do sujeito, a ação em reação. 

A interação reativa é caracterizada por ambientes fechados, onde a interface 

traz caminhos possíveis pré-determinados pelas tecnologias informáticas. E uma 

bidirecionalidade computador-sujeito que, muitas vezes, não permite a efetiva 

participação do sujeito, trata-se de um conjunto de cenários pré-definidos e, 

normalmente, não abre para o diálogo.  
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No uso das tecnologias digitais na escola temos exemplos de projetos onde 

esse tipo de interação é a característica marcante. É o caso dos tutoriais e software 

de drill-and-practice (exercício e prática). 

Remetendo à sala de aula, identificamos como interações reativas, as 

situações que conduzem a uma aprendizagem do tipo estímulo-resposta. As práticas 

pedagógicas que consideram somente essa possibilidade de interação seriam, 

essencialmente, a base do instrucionismo.  

Há um outro tipo de interação que permite aos envolvidos na relação serem 

agentes da ação; é a interação mútua. (Primo, 1998, 2006). Nesse caso, o sujeito 

tem a possibilidade do diálogo, através da intervenção e da construção de novas 

alternativas ou opções. 

Na perspectiva da teoria geral de sistemas, as reações mútuas equivalem a 

sistemas abertos, que permitem a interação entre os sujeitos envolvidos e o meio e a 

reconstrução através dessas trocas. 

 
Um diálogo de interação mútua não se dá de forma mecânica, pré-
estabelecida. Cada mensagem recebida, de outro interagente ou do 
ambiente, é decodificada e interpretada, podendo então gerar uma 
nova codificação. Cada interpretação se dá pelo confronto da 
mensagem recebida com a complexidade cognitiva do interagente. 
(PRIMO, 1998, p.8). 

 

No caso da aprendizagem em ambientes digitais, esse tipo de interação 

permitiria permanente construção à medida em que o aluno se comunica com a 

máquina, através de ações que não se limitam a apenas apertar botões para 

avançar e voltar as telas. 

A interação mútua envolve três elementos: os participantes, a sua relação e o 

contexto. Os indivíduos não estão separados do meio. Numa relação entre sujeitos e 

entre sujeitos e objetos, deve–se considerar o contexto e o meio nas trocas que são 

estabelecidas, para que se criem outros patamares de trocas, constituindo-se numa 

espiral do conhecimento, numa multidirecionalidade. 

 
A tecnologia possibilita o aumento do fluxo de informações, da 
interatividade, a ampliação e o rompimento de barreiras do tempo e 
do espaço escolar, facilitando a ocorrência de interações 
multidirecionais e não apenas bidirecional. (MORAES, 2004, p.259). 
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Silva (2002), ao chamar a atenção para a emergência histórica da 

interatividade, situa a escola como alheia a isso, por estar atrelada ainda a um 

modelo da lógica da distribuição, a escola como fábrica. A escola tradicional não 

presta atenção para a necessidade de maior participação e, portanto, mais interação 

dos alunos com o meio, com seus pares, nem com os professores e quando o faz, 

muitas vezes se deixa enganar por interações reativas que não são suficientes para 

fazer com que o aluno se sinta integrado no processo de ensino-aprendizagem e 

possa construir alternativas para o conhecimento. 

Os dispositivos de comunicação devem ser usados para possibilitar maior 

interação do aluno, embora não seja necessariamente o tipo de dispositivo que vai 

determinar seu grau. Como afirma Lévy (1996) as técnicas nada determinam, elas 

condicionam. Mas é preciso tomar cuidado para não usar a tecnologia como um 

instrumento a mais em favor do instrucionismo, seria fazer mais cara a velha escola 

de sempre.  

A escola vem perpetuando um modelo de transmissão de conhecimento 

mesmo quando, muitas vezes, se afirma construtivista. É preciso romper com este 

modelo escolar que se assemelha a uma fábrica, onde o aluno, produto inacabado, 

ou uma matéria prima, é colocado em um processo que pretende transformá-lo em 

um produto acabado. Entretanto, por absurdo que possa parecer aos educadores, 

existem escolas que conseguem encontrar na tecnologia um reforço ao seu papel de 

fábrica. 

 
Mesmo exaltando o uso de novas tecnologias em suas salas de aula, 
esta escola não se encontra preparada para lidar com as novas 
gerações. A aula continua sendo uma palestra para a absorção 
passiva e individual, e o professor continua onisciente, instrutor, 
treinador. Mesmo que alguns gestores estimulem o professor 
“parceiro”, “conselheiro”, “facilitador”, “colaborador”, nesta escola 
dificilmente se vê a participação efetiva dos professores e alunos 
modificando estratégias didáticas ou medidas administrativas. A 
separação e a imobilização dos atores principais começam aqui, 
como antieducação. O professor e os alunos podem experimentar a 
exploração, a navegação, quando estiverem utilizando a Internet, mas 
o ambiente de imobilização e separação não estimula a fazer do 
movimento dessa tecnologia uma valiosa atitude de aprendizagem. 
Isto quer dizer que o uso de tal tecnologia é instrumental e disjuntivo. 
Instrumental porque utiliza a tecnologia hipertextual para potencializar 
a transmissão; disjuntivo porque separa o movimento dessa 
tecnologia, do movimento arborescente que prevalece na sala de 
aula. (SILVA, 2002, p.78). 
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Utilizar a tecnologia apenas por modismo não é o que vai fazer com que a 

escola de uma nova ordem social, da pós-modernidade, seja mais atrativa para o 

aluno e conduza à melhor aprendizagem. Transformar os laboratórios da escola em 

lugar onde os alunos poderão ver os livros teclando Enter ao invés de virar suas 

páginas não é usar tecnologia na educação e em nada a favorece. Aliás, até pode 

dificultar, visto que o aluno vai depender da máquina para uma coisa que ele poderia 

fazer perfeitamente sem ela. A dificuldade pode advir do fato de que a tecnologia 

apresenta ao aluno novas possibilidades de interfaceamento na comunicação. O 

significado e as apropriações dessas interfaces é que apresento no tópico seguinte. 

 

 

1.5 – Interfaces 
 

 

Muito cuidado se deve ter com o uso da palavra interface. É importante não 

cairmos na redução do uso que a informática faz do termo, aplicando-o apenas à 

relação homem/máquina. Os programas ou dispositivos que permitem a 

comunicação entre o computador e o homem também são redes de interfaces. Mas 

as interfaces não se resumem a isso. 

Uma interface deve se fazer presente sempre que houver a necessidade de 

um mecanismo que faça a comunicação de espaços distintos, lhes permitindo a 

articulação ou a comunicação. 

 
Interface é uma superfície de contato, de tradução, de articulação 
entre dois espaços, duas espécies, duas ordens de realidade 
diferentes: de um código para outro, do analógico para o digital, do 
mecânico para o humano.... tudo aquilo que é tradução, 
transformação, passagem, é da ordem da interface. (LÉVY, 1993, 
p.181). 

 

Os sistemas interativos necessitam de interface para que a inter-relação seja 

estabelecida. Isso significa que as mensagens passam por interfaces, artefatos 

tecnológicos. Uma comunicação entre duas pessoas, por exemplo, utiliza-se da 

linguagem como artefato tecnológico para se processar e permitir o estabelecimento 

de contato entre as pessoas que se comunicam. Lévy (1993) classifica as 

tecnologias intelectuais, como a fala e a escrita, que remetem a operações de 
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tradução, como interfaces que permitem a comunicação entre os indivíduos 

envolvidos. A comunicação e transmissão de mensagens, como todo processo, 

necessitam de interfaces para se realizarem. 

 
Se todo processo é interfaceamento, e portanto tradução, é porque 
nenhuma mensagem se transmite tal qual, em um meio condutor 
neutro, mas antes deve ultrapassar descontinuidades que a 
metamorfoseam. (LÉVY, 1993, p.183). 

 

Assim, as interfaces se conectam à nossa capacidade de cognição, 

modificando (facilitando ou dificultando) nossas possibilidades de percepção do 

mundo real. 

 
Armas, ferramentas, diferentes máquinas, como os dispositivos de 
inscrição ou de transmissão são concebidos precisamente para 
imbricarem-se o mais intimamente possível com módulos cognitivos, 
circuitos sensoriomotores, porções de anatomia humana e outros 
artefatos em múltiplos agenciamentos de trabalho, guerra ou 
comunicação. (LÉVY, 1993, p.181). 

 

Os tipos de interfaces variam ao longo do tempo, sempre que determinada 

cultura cria novas necessidades. Lévy (1993) classificou as culturas no que chamou 

de “os três tempos do espírito”: a oralidade primária, a escrita e a informática. Para 

ele, a oralidade primária remete aos tempos em que a forma de comunicação 

possível era a linguagem oral. Naquela sociedade, o conhecimento era passado de 

geração em geração através de contos, de repetição, da criação de ritos e de mitos 

e, por isto, ele afirma que na sociedade sem escrita o tempo era o círculo. A 

memória era assim encarnada por cantos, danças, etc. Quando algum ancião 

morria, era como se uma enciclopédia fosse destruída. As representações que as 

pessoas tinham de mundo, dependia, em muito, das representações de quem 

“transmitia seu saber” e da forma como isto era comunicado. A interface possível era 

a fala. 

Thornburg (2006) ao falar dos espaços de aprendizagem, utiliza várias 

metáforas, entre elas a da fogueira. A fogueira representa, enquanto metáfora, um 

espaço de aprendizagem marcado pela figura do contador de estórias em volta dela. 

Durante milhares de anos a figura desse contador de estórias representou o que é 

hoje o professor, pois normalmente havia nele representado um mestre que 

“transmite seus ensinamentos”. 



 - 46 - 

Na oralidade primária (LÉVY, 1993) o contador de estórias, “mestre”, tinha 

uma “sala de aula”, em volta da fogueira, espaço para transmissão de informações, 

“estórias” que poderiam ou não, dependendo das representações que os 

espectadores faziam, transformarem-se em conhecimento. Havia alguém que sabia 

que contava para quem não sabia. 

Com o surgimento da escrita abre-se a possibilidade de intercalar espaços 

entre a transmissão e a recepção da mensagem. A partir daí há um distanciamento, 

não apenas temporal, mas também geográfico, entre aquele que “fala” e aquele que 

“ouve”. 

 
A escrita dessincroniza e deslocaliza. Ela faz surgir um dispositivo de 
comunicação no qual as mensagens muito frequentementes estão 
separadas no tempo e no espaço de sua fonte de emissão, e portanto 
são recebidas fora de contexto. Do lado da leitura, foi portanto 
necessário refinar as práticas interpretativas. Do lado da redação, 
teve-se que imaginar sistemas de enunciados auto-suficientes, 
independentes de contexto, que favoreceram as mensagens que 
respondem a um critério de universalidade, científica ou religiosa. 
(LÉVY, 1996, p.38). 

 

Muda-se a comunicação e também a forma de transmitir informações. 

Estabelece-se a assincronicidade na comunicação. A forma de ter conhecimento, 

que depende dessa informação, ganha novos contornos a partir de redes possíveis, 

hipertextuais, que são passíveis de serem estabelecidas a partir da escrita. O livro, 

uma interface possível a partir de outra interface que é a escrita, permite conexões 

mais amplas. 

A informática, com o uso dos computadores, vem inaugurar uma nova forma 

de criar representações, trazendo mais velocidade e, sobretudo, facilitando a 

comunicação hipertextual. Se antes um palavra desconhecida de uma enciclopédia 

nos remetia a uma consulta no dicionário, que poderia nos remeter a uma segunda 

consulta neste mesmo dicionário, demandando um tempo para isto, agora, uma 

palavra desconhecida nos permite um clique nela, o que nos leva a uma tela onde 

seu significado é mostrado ou mesmo uma simulação multimídia, com textos, sons e 

imagens. 

Essas novas interfaces, agora possíveis com o uso dos computadores, nos 

permitem viajar por novas formas de visualizar as informações, entender significados 

e potencializam a construção de conhecimento. 
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A fala requer o domínio de uma língua, dotada de códigos próprios, 

socialmente construídos, para que possa se processar. A escrita também requer 

outro domínio de símbolos, nesse caso um alfabeto próprio, regido por outro 

conjunto simbólico, que são as regras de língua. Tudo isso faz com que o sujeito 

necessite apreender a lidar com esses códigos para ter acesso a ela. 

O computador vem então trazer novas possibilidades de criação de interfaces, 

sendo que ele mesmo é também uma interface possível. Fazer uso de interfaces que 

favoreçam as interações mútuas é uma forma de garantir que elas sejam 

virtualizantes. 

Lévy (1996) mostra que, ao contrário do que o senso comum pronuncia, o 

virtual não é uma oposição ao real. Talvez a causa da confusão apareça pelo fato de 

que o virtual não esteja presente. 

 
O senso comum faz do virtual, inapreensível, o complementar do real, 
tangível. Essa abordagem contém uma indicação que não se deve 
negligenciar: o virtual, com muita freqüência, “não está presente”. 
(LÉVY, 1996, p.19). 
 

 

Mas, afinal, o que vem a ser o virtual? O virtual é aquilo que possibilita 

atualização. Assim, o virtual pertence ao mundo do que é dinâmico, interpretativo, 

flexível e aberto. Virtual existe sim, mas se manifesta através de um acontecimento, 

que é a sua atualização. 

 
O virtual é como uma situação subjetiva, uma configuração dinâmica 
de tendências, de forças, de finalidades e de coerções que uma 
atualização resolve. A atualização é um acontecimento, no sentido 
forte da palavra. [...] sua essência está na saída: ele existe. Enfim, 
manifestação de um acontecimento, o atual acontece, sua operação é 
a ocorrência. (LÉVY, 1996, p.137). 

 

Em termos de dispositivos de computação, a essência do virtual está na 

saída, ou seja, no output. É na saída que ele se atualiza e, como afirma Lévy (1996, 

p.40), o virtual só eclode com a entrada da subjetividade humana no circuito. 

A escrita seria uma interface virtualizante, visto que ela se abre à atualização 

no momento da leitura, quando seu objetivo acontece. A leitura passaria a ser então 

a atualização da escrita, quando esta última sofre interpretações da primeira, visto 

que acontecem em tempos, espaços e contextos diferentes. 
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A potencialização se apresenta contrária ao virtual. Enquanto o virtual se abre 

para a atualização, o potencial se abre à realização. Potencial é algo pré-definido, 

com alternativas fechadas e pouca ou nenhuma margem à interpretação. 

 
Os bens cujo consumo é destrutivo e a apropriação exclusiva são 
reservatórios de possibilidades, “potenciais”. Seu consumo (comer o 
trigo, conduzir o carro) equivale a uma realização, isto é, a uma 
escolha exclusiva e irreversível entre os possíveis, a uma “queda de 
potencial”. A realização só confere existência a certas possibilidades 
em detrimento de outras. (LÉVY, 1996, p.59). 

 

Realizar-se equivale a materializar-se a partir de um potencial, de um 

conjunto de coisas pré-estabelecidas. Enquanto o virtual possibilita a atualização, o 

potencial possibilita a realização. Assim se a essência do virtual está no output, a do 

potencial está no input. 

Trazendo esses conceitos para o universo computacional, a perspectiva de 

criar recursos digitais que permitam interação mútua, ao contrário das interações 

reativas, implica em pensar recursos que se permitam à atualização quando do seu 

uso. 

Na perspectiva das práticas pedagógicas que ensejam interações mútuas, 

com o uso de recursos digitais, a atualização deve acontecer nas relações entre 

sujeito-objeto e sujeito-sujeito. 

As interações reativas estariam no universo do potencial e, através da ação 

do sujeito, permitiriam a realização, ou seja, elas envolveriam escolhas entre os 

possíveis. As interações mútuas estariam no plano do virtual e se realizariam através 

da ação do sujeito, pois o virtual abre um campo de interpretação.  
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CAPÍTULO 2: OBJETOS DE APRENDIZAGEM. 
 

Para início da abordagem sobre Objetos de Aprendizagem (OA), gostaria de 

atentar primeiramente para o que o dicionário tem a dizer sobre as palavras “Objeto” 

e “Aprendizagem”. 
Objeto: sm. 1 Coisa material. 2 Assunto, matéria. 3 Fim a que se mira 
ou que se tem em vista.  
 
Aprendizagem: sf. 1 Ato ou efeito de aprender; aprendizado. 2 Tempo 
durante o qual se aprende. 
 
Aprender: vtd + vti + vi. Ficar sabendo, reter na memória. Cf. 
apreender. 

 

Seria a definição de cada uma dessas palavras, objeto e aprendizagem, 

separadamente, suficiente para conceituar OA? Posso arriscar algumas 

combinações: 

• Material utilizado para o ato de aprender. 

• Material utilizado durante o tempo no qual se aprende. 

• Assunto usado para o ato de aprender. 

• Assunto usado no tempo durante o qual se aprende. 

Longe de acreditar que o entendimento de cada palavra do termo OA traga 

uma definição exata do que ele pode vir a ser, pelo menos uma vaga idéia o 

dicionário nos oferece. A princípio, quando alguém lê “Objetos de Aprendizagem”, 

imagina alguma coisa construída (coisa material) com o objetivo de que seu usuário 

possa “aprender, ficar sabendo, reter na memória”. 

Essas considerações sobre o termo são importantes, visto que a comunidade 

científica, ou acadêmica, ainda não tem um conceito que seja universalmente aceito 

para OA. Existem vários conceitos que divergem, às vezes, em alguns pontos, mas 

que convergem na maioria deles. 
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2.1 – Objeto de Aprendizagem: um conceito ainda não acabado 
 

 

Para o Institute of Electrical and Electronics Engineers (IEEE), que formou em 

1996 um grupo para desenvolver e promover padrões tecnológicos instrucionais, o 

Learning Technology Standards Committee (LTSC)2, o  Learning Object3 (LO) é: 

“qualquer entidade, digital ou não digital, que pode ser utilizada, reutilizada ou 

referenciada durante a aprendizagem com suporte tecnológico”.  (SOSTERIC e 

HESEMEIER, 2004, p.33). 

Uma vez que esse Comitê considera que a aprendizagem com OA deve se 

apoiar na tecnologia, poderia soar como um contra-senso afirmar que um OA venha 

a ser também uma entidade não digital. Embora a palavra tecnologia não signifique 

necessariamente digital, o Comitê não diz em qual outro tipo de tecnologia o OA 

poderia se apoiar. Destaque-se, ainda, que o LTSC não explicita ou não exemplifica 

o que pode se considerado OA não digital para a aprendizagem com suporte 

tecnológico. 

Para Quinn e Hobbs (2000) um OA não é necessariamente um recurso digital, 

enquanto que para Wiley (2002) ele deve sê-lo. 

OA pode ser o menor pedaço de conteúdo considerado como uma unidade 

gerenciável de aprendizagem (FALLON; BROWN, 2003) ou um arquivo digital 

(imagem, filme, etc.) para ser usado com propósitos pedagógicos (SOSTERIC e 

HESEMEIER, 2004). Para Downes (2004) OA são materiais digitais utilizados para 

criar cursos online.  Assim, há claramente uma limitação do conceito a duas 

palavras: digitais e online. Smith (2004) utiliza a definição do The New Media 

Consortium, segundo o qual um OA é qualquer agrupamento de materiais que tenha 

uma estrutura gerenciável e um objetivo educacional. Mas reforça a característica do 

OA de se tratar de uma entidade digital. 

Barrit (2004, p.7) prefere dar ao OA uma definição funcional: 

 
[É] um objeto de aprendizagem é uma coleção independente de 
conteúdo e elementos de mídia, uma abordagem de aprendizagem 

                                            

 
2 Comitê de Padrões de Tecnologia de Aprendizagem. 
3 Learning Object é a expressão, em inglês, para Objeto de Aprendizagem. 
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(interatividade, arquitetura de aprendizagem, conteúdo) e metadado 
(usado para armazenamento e pesquisa).  

 

Claramente não há uma definição exata ou um consenso sobre o que ele é. 

pois, a idéia básica, pela virtude de sua simplicidade, permite uma vasta latitude de 

interpretação. (DOWNES, 2004, p.21).  

Barrit (2004) reforça esta idéia quando afirma que o termo Objeto de 

Aprendizagem significa muitas coisas para muitas pessoas e que a faixa de 

definições vai desde pequenas coisas como um parágrafo de texto até algo maior 

como um curso completo.  

Em uma publicação mais recente da comunidade LEARNet4, relativa à 

conferência realizada em 13/12/2005, encontramos também uma concordância 

sobre não haver definição consensual do que seja um OA. Para essa comunidade 

também o termo Objetos de Aprendizagem tendo sido fonte de muita confusão. No 

campo de projeto instrucional é um termo que descreve “pedaços” de conteúdo 

compartilháveis; na Engenharia da Computação, ele é uma extensão de 

programação “orientada a objeto”; entre os educadores, ele pode descrever tanto 

conteúdo como processos. 

No contexto da comunidade LEARNet, OA é: 

• Unidade de auto-conteúdo de aprendizagem: cada OA pode ser 

tomado de forma independente; 

• Reutilizável: pode ser utilizado em múltiplos contextos para 

múltiplos propósitos; 

• Alterável: pode residir na Internet e versões revisadas podem ser 

disponibilizadas para outros usuários; 

• Agregável: pode ser agrupado em maiores coleções de 

conteúdos, incluindo estruturas tradicionais de cursos; 

• Acompanhado de metadados: cada OA tem informações 

descritivas, permitindo que sejam facilmente encontrados através de 

uma pesquisa. 

Barrit (2004) destaca que, além de muitas definições para OA, há também 

muitos mitos sobre seus benefícios, custos e limitações. 
                                            

 
4 Acessível em http://learnet.hku.hk/objects.htm). 
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Mesmo sem uma definição universal do que seja OA, dá para perceber 

claramente uma forte tendência a considerar que um OA se trata de um recurso 

digital utilizado para aprendizagem, proposta que encontra reforço em Downes 

(2004), Smith (2005), Sosteric e Hesemeier (2004) e Wiley (2002). 

Para autores como Mcgreal (2004) um OA pode ser baseado em um texto 

eletrônico, uma simulação, uma página web, uma imagem, um filme Quicktime®5, 

um aplicativo Java®6. 

Numa perspectiva mais ampla, recursos como um arquivo de apresentação 

PowerPoint®7, um hipertexto disponível na internet, um vídeo de apresentação de 

um assunto qualquer ou até mesmo uma página desenvolvida com objetivo de 

aprendizagem, também podem ser considerados OA. 

Uma das combinações que fiz dos significados de “objeto” e de 

“aprendizagem”, no início desse capítulo, “material utilizado para o ato de aprender”, 

acaba se encaixando bem dentro destas várias definições de OA  

O OA pode servir a vários propósitos na educação, seja ela básica ou 

superior. E pode também ser utilizado em treinamentos e para difusão de 

conhecimento. 

Sheperd(2000) faz uma classificação dos OA baseada no propósito de sua 

utilização: 
Tipos de Objetos de Aprendizagem 
Integrados Informativos Práticos 
Mini-tutoriais  

Mini estudo de caso, 
simulações etc. com suporte da 
informação.  

Visões gerais / sumários 
Descrições / definições 
Demonstrações / modelos 

Exemplos de trabalhos 
Casos / histórias 
Papers e artigos 
 

Problemas; 
Jogos / simulações 
Exercícios de prática e 

treinamento; 
Exercícios de revisão; 
Testes / avaliações. 

Quadro 2: Classificação de OA, segundo Sheperd. 

                                            

 
5 Quicktime é um programa para vídeos da empresa Apple (www.apple.com). 
6 Java é uma linguagem de programação desenvolvida pela empresa Sun (www.sun.com). 
7 PowerPoint é um programa para criação de apresentações da empresa Microsoft 

(www.microsoft.com/brasil). 
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2.2 – Caracterizando Objetos de Aprendizagem 
 

 

 Embora não haja uma definição consensual sobre OA, existem elementos 

que são considerados importantes na constituição do objeto e, por isso mesmo, o 

caracterizam. Assim como há diversos conceitos para OA, há também várias 

características que são importantes para alguns autores, enquanto para outros não.  

Entretanto, não há controvérsias sobre o que pode caracterizar OA, mas sim 

variações na quantidade de elementos que possam caracterizá-los. 

 

 

2.2.1 – Granularidade 

 

 

Uma característica importante dos OA é a granularidade, ou seja, o quão 

grande um OA pode ser para que não impeça sua reutilização. Se o objeto for muito 

grande, envolvendo muitos conceitos e com uma proposta, eu diria, hermeticamente 

fechada em relação ao que pretende ensinar, tornar-se-ia difícil ou mesmo 

impossível a sua reutilização. 

Mcgreal(2004) toma a granularidade como a forma de divisão de um curso em 

módulos, cada módulo em lições e cada lição em componentes. Uma representação 

gráfica dos níveis de granularidade pode ser vista na figura 1. 

Como se pode ver na figura 1, cada componente pode ser um OA associado 

a outros componentes para formar lições, módulos e cursos. 

Na literatura a qual tive acesso não foi possível encontrar uma limitação para 

o tamanho de um OA, em quantidade de elementos ou espaço ocupado em disco. 

Assim, uma foto de um motor de automóvel com os nomes de suas partes 

constituintes é um OA. Também poderia ser um OA essa mesma foto acompanhada 

de um texto explicativo sobre as partes do motor seja ou ainda uma simulação no 

computador deste motor funcionando, acompanhado de um arquivo de áudio com 

explicações detalhadas desse funcionamento. 
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    Figura 1: Granularidade dos OA. 

  Fonte: Baseado em Mcgreal (2004). 

 

Se não há uma definição sobre tamanho de OA, nem de qual deve ser seu 

formato, não haveria razão alguma para dizer que não podemos ter um curso inteiro 

formado por um único OA. Entretanto, é importante considerar o fator tamanho, 

tentando manter um OA conciso e objetivo, com informações claras do que ele é, 

como seu título, público alvo e proposta pedagógica para que ele possa ser 

localizado e também reutilizado.  

Estas descrições que acompanham o OA são chamadas de metadados. 

 

 

2.2.2 - Os metadados 

 

 

A necessidade de compartilhar e, assim, permitir a reutilização do OA está 

intrinsicamente ligada à possibilidade de criar componentes ou pedaços de cursos 

 Curso 

Módulo 

 

 

Lição 

 
Componentes
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como objetos gerenciáveis8 e com descrição suficiente clara do que o objeto é capaz 

ou não de fazer. 

As descrições que acompanham os objetos são chamadas de metadados, 

dados acerca de dados. Um OA, portanto, para ser visualizado e/ou pesquisado por 

usuários, deve possuir um metadado que o especifique claramente. 

Os antigos cartões de biblioteca9  são exemplos de metadados. Estes cartões 

contêm a definição do que é o livro: seu título, autor e ISBN, por exemplo. 

A definição de metadados de Friesen, Hesemeier e Roberts (2004) é a que se 

aproxima desse exemplo: são dados sobre dados, agem similarmente a cartões ou 

registros em um catálogo de biblioteca, provendo descrições estruturadas e 

controladas para recursos, através de pontos de acesso pesquisáveis, como título, 

autor, data, localização, descrição e objetivo. 

Fallon e Brown (2003) comparam o metadado às informações da embalagem 

de uma bala. A embalagem contém informações sobre o conteúdo, ou seja, os 

componentes da bala, como açúcar, leite e fatores nutricionais como calorias, 

vitaminas, carboidratos. 

Para Smith(2004) os metadados têm três propósitos: catalogar e permitir a 

pesquisa; obter informações sobre direitos autorais e permitir a comunicação entre 

sistemas de gerenciamento de aprendizagem. 

Para Tarouco (2003), a catalogação traz benefícios como acessibilidade, 

interoperabilidade e durabilidade. 

• Acessibilidade: pela possibilidade de acessar recursos 

educacionais em um local remoto e usá-los em muitos outros locais. 

• Interoperabilidade: pode-se utilizar componentes desenvolvidos 

em um local, com algum conjunto de ferramentas ou plataformas, em 

outros locais com outras ferramentas e plataformas. 

• Durabilidade: para continuar usando recursos educacionais 

quando a base tecnológica muda, sem reprojeto ou recodificação. 

                                            

 
8  Entende-se aqui gerenciável pelo fato de poder distribuí-los numa plataforma de gerenciamento de 

conteúdos. 
9 O termo antigo aqui é porque hoje a grande maioria das bibliotecas está informatizada 
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Fallon e Brown (2003) acrescentam razões para criação de metadado. São 

uma excelente ferramenta para documentação de OA, provêem uma organização 

para sua biblioteca de OA, facilitam a busca e localização por parte dos 

compradores de OA e ainda facilitam a busca em ambientes gerenciáveis. 

As características gerais dos metadados para Nunes (2002) são: 

• Apresentam aspectos gerais de uso, como o título e uma 

descrição geral; 

• Possuem aspectos técnicos para desenvolvedores, como a 

tecnologia utilizada e tamanho; 

• Mostram aspectos pedagógicos úteis para professores e 

educadores, como o público alvo e tempo estimado. 

Uma lista mais extensa dos elementos que podem fazer parte de um 

metadado é encontrada em Fallon e Brown (2003): 

• Geral (ou categoria) - informações sobre o componente como 

um todo: 

• Título: um nome para o componente; 

• Subcategoria: informações que definem uma lista de sistema 

catalográfico disponíveis; este sistema pode ser um banco de dados 

online ou apenas uma lista de componentes desenvolvidos por uma 

organização; 

• Catálago: nome do catálogo; 

• Entrada: um identificador para o componente no catálogo (ID); 

• Descrição: um texto descritivo sobre o componente; 

• Palavra-chave: uma palavra-chave ou frase descrevendo o 

componente; cada componente pode possuir várias palavras-chave. 

• Ciclo de vida -  informações acerca da história do componente: 

• Versão: a versão ou edição do componente; 

• Status: o status corrente do componente, como rascunho ou 

final. 

• Meta-metadado - informações sobre o próprio metadado do 

componente: 

• Esquema do metadado: nome e versão da especificação na qual 

o metadado está baseado. 
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• Técnica – informações sobre as necessidades técnicas para o 

uso do componente: 

• Formato: o tipo de dado do componente, necessário para 

determinar o software a ser usado para acessá-lo; 

• Localização: informação necessária para acessar o componente, 

como o endereço eletrônico (URL). 

• Direitos – informações sobre custo, direitos autorais e termos de 

uso: 

• Custo: se o pagamento é ou não necessário para o uso do 

componente; 

• Direitos autorais e restrições: se o componente está submetido a 

copyright. 

• Classificação - informações de qual componente se encaixa em 

algum sistema de classificação: 

• Propósito: o propósito da classificação, como objetivo 

educacional ou em um nível de habilidade específica; 

• Descrição: um texto descritivo do elemento em relação ao 

propósito de classificação. 

• Palavra-chave: uma palavra-chave ou frase que descreve o 

objetivo em relação ao propósito de classificação. 

O metadado pode se referir a um OA em particular ou podem haver 

metadados armazenados em ambientes gerenciáveis de aprendizagem que se 

referem a um módulo, a uma lição, ou a um curso completo. 

Nunes (2002) destaca que entre os mais influentes padrões de metadados 

estão o Instructional Management System (IMS), o ARIADNE10 e o padrão da 

IEEE/LTSC. Para Mcgreal (2004) o padrão do IEEE é o principal. 

E por que um padrão para metadados? Segundo a IEEE/LTSC11 o padrão 

LOM (Learning Object Metadado) focaliza o mínimo de conjunto de atributos 

necessários para permitir que um OA seja gerenciado, localizado e avaliado. 

                                            

 
10 Endereço eletrônico: http://www.ariadne-eu.org 
11 Acessível em http://ieeeltsc.org 
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Atributos relevantes de OA são descritos, como o tipo do objeto, autor, temos de 

distribuição e formato. Aspectos pedagógicos também são destacados no metadado, 

como o estilo de interação, nível escolar e pré-requisitos. Assim, o padrão passa a 

ter os seguintes propósitos: 

• Permitir aos aprendizes e professores a pesquisa, avaliação, a 

aquisição e a utilização de OA. 

• Permitir o compartilhamento e troca de OA. 

• Permitir o desenvolvimento e OA em unidades que possam ser 

combinadas e decompostas de forma gerenciável. 

• Permitir a composição de lições personalizadas para aprendizes 

em particular. 

• Possibilitar que organizações educacionais, públicas ou 

privadas, possam distribuir conteúdo educacional de forma padronizada. 

• Prover pesquisas que suportam o compartilhamento de objetos. 

• Definir um padrão simples e extensível a vários domínios. 

• Dar suporte de segurança necessária para autenticação e 

distribuição de OA. 

A IEEE/LTSC possui um grupo de trabalho WG12 (Work Group 12)12 para 

especificação e aprovação do padrão LOM. A versão atual deste padrão foi 

aprovada em 2002, sendo a de número 1484.12.1.  

 

 

2.2.3 - Reutilização 
 

 

O reuso de um OA está ligado ao fato de que ele pode ser vir a ser utilizado 

como parte integrante de outro OA (BARRIT, 2004). Assim, um objeto construído 

para um determinado contexto de aprendizagem pode ser reutilizado para 

construção de outro OA em contexto diferente. 

                                            

 
12 O WG12 é acessado através do endereço http://ltsc.ieee.org/wg12/index.html. (último acesso: 

11/05/2006). 
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A reutilização pode ser analisada do ponto de vista dos atores do processo 

educativo e, assim, teríamos duas alternativas. A primeira é a reutilização por parte 

do professor. Nesta perspectiva, um OA criado para um contexto educacional pode 

ser utilizado em um outro contexto, a critério do professor. Tomarei um exemplo 

simples: Imagine-se que um programador tenha construído uma simulação no 

computador para mostrar o que é um quadrado. Um professor de matemática pode 

utilizar esta simulação em sua aula de geometria, agregando este OA do quadrado a 

outros que mostram outras figuras geométricas, assim ele poderia organizar uma 

aula sobre “figuras geométricas planas”. Um professor de desenho industrial poderia 

reutilizar esse mesmo OA do quadrado com outros para sua aula de “introdução ao 

desenho industrial”. 

Mcgreal (2004) faz uma comparação deste tipo de reutilização com o LEGO®. 

OA podem ser considerados como construção de blocos de conteúdo em qualquer 

tipo desejado de experiência de aprendizagem. Assim, se tornam comparáveis ao 

LEGO®, desde que estejam em conformidade com padrões compatíveis, para  

permitir qualquer combinação. 

A crítica que se pode fazer a esta comparação de Mcgreal é que, no caso do 

LEGO, um simples “ajuntamento” de peças pode formar uma peça nova e neste 

caso o todo é apenas um somatório das partes. Mas um simples “ajuntamento” de 

OA não é necessariamente suficiente para formar um novo OA. 

Uma segunda possibilidade de reutilização pode ser considerada em função 

do aluno, permitindo a ele que um OA possa ser utilizado de outras formas, mesmo 

sem a mudança do contexto de aprendizagem. Depois que esse objeto volta ao seu 

estado original, o aluno poderia reutilizá-lo de outra forma, obtendo resultados 

diferentes, que vão muito além de mudanças numéricas de variáveis13. 

 

                                            

 
13 Exemplo disso pode ser visto no site do RIVED (http://rived.proinfo.mec.gov.br). Um OA intitulado 

“Gangorra interativa” permite apenas mudanças de variáveis, enquanto outro OA intitulado 

“Colocando as coisas no lugar” permite a reutilização do objeto em situações de aprendizagem que 

vão muito além dessas mudanças de variáveis. 



 - 60 - 

2.2.4 – Outras Características 
 

 

Para Ally (2004) um OA precisa ser revisável, reutilizável, personalizável, 

aplicável, independente (stand-alone), escalável, recombinável, durável, 

interoperável e deve permitir o aprendizado. 

• Revisável, permitindo que se façam suas revisões sem afetar 

outros. 

• Personalizável para que educadores e aprendizes possam 

alterá-lo no atendimento de suas necessidades individuais. 

• Aplicável em diferentes projetos instrucionais. 

• Independente, para que seja um segmento de instrução, uma 

pequena unidade para aprendizagem. 

• Escalável, de forma a ser utilizável em uma sequência 

instrucional. 

• Recombinável, para poder ser utilizado em lições ou cursos 

através de combinações de OA. 

• Durável, podendo ser reutilizado várias vezes sem se tornar 

obsoleto. 

• Interoperável para ser utilizado independente do tipo de software 

ou sistema operacional que irá acessá-lo. 

 

 

2.3 – Objetos de Aprendizagem e a programação orientada a objetos 
 

 

Para Quinn e Hobbs (2000), há uma relação entre OA e programação 

orientada a objetos.  Para eles o termo OBJETO em “Objeto de Aprendizagem”, 

remete à Orientação a Objetos, um paradigma de programação segundo o qual o 

mundo pode ser percebido por Objetos, que são constituídos de dados e por 

procedimentos que manipulam estes dados. O principal objetivo deste paradigma de 

programação é que os objetos construídos pelo programador possam ser 

reutilizados por outro programador sem um grande esforço. O termo reutilizado 
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para a teoria da programação orientada a objetos se refere ao fato de que um objeto 

ou um programa possa ser alterado por outro programador. Neste paradigma de 

programação, os objetos são constituídos de propriedades, que são suas 

características, e por métodos, que são as operações realizadas pelo objeto. 

Sosteric e Hesemeier (2004) reconhecem que, embora haja uma afinidade 

gramatical entre os termos “Objetos de Aprendizagem” e “Programação Orientada a 

Objetos” (POO), apenas isto não é suficiente para uma aproximação entre os dois 

conceitos. 

Acredito que, embora a tentativa de aproximação da POO com o OA tenha a 

característica da reutilização como elemento de ligação, isso não seja suficiente para 

dizer que haja uma similaridade ou que o “objeto” do OA esteja ancorado no “objeto” 

da POO. Imagino que qualquer tentativa de estabelecer elos aí, poderia confundir os 

educadores que atrelariam pensariam que criar OA significaria entender de POO. 

Concluindo, prefiro não fazer aproximações. 

 

 

2.4 - Os sistemas de gerenciamento de aprendizagem 
 

 

No início dos anos 80, a indústria de aviação norte-americana foi uma das 

pioneiras na utilização do treinamento baseado no computador (CBT14). 

Para Fallon e Brown (2003) foram quatro as razões para este pioneirismo: 

1. O CBT é mais rico em interatividade e de longe é considerado um 

treinamento mais efetivo do que manuais impressos. 

2. A adição de testes e o acompanhamento asseguram um gerenciamento 

personalizado. 

3. O CBT está disponível 24 horas por dia, 7 dias por semana. 

4. O treinamento pode ser just in time. 

Embora fosse possível utilizar CBT via Web e acompanhar o uso do material 

diretamente através de uma página Web, as organizações necessitavam ter um 

maior acompanhamento dos acessos aos materiais, dos resultados de testes e de 

                                            

 
14 Computer-based training 



 - 62 - 

comunicação entre participantes destes treinamentos e também com os tutores ou 

professores. A partir desta necessidade começaram a aparecer os Sistemas de 

Gerenciamento de Aprendizagem (LMS15). 

Os LMS têm funções de administração do ambiente, que são a parte de 

gerenciamento de materiais e permissões de acessos. Possuem funções de 

gerenciamento dos cursos, normalmente delegadas a professores e tutores, e 

funções de usuário, que permitem aos treinandos o uso do ambiente. 

Os OA, com seus metadados, podem estar disponíveis nos ambientes LMS. 

Normalmente os LMS estão instalados em alguma organização (governo, escola, 

empresa) e somente as pessoas autorizadas (professores desta organização, 

funcionários ou aqueles que fazem um curso específico) podem ter acesso a eles e, 

por consequência, aos OA que ali estão. 

Em ambientes de Educação à Distância (EAD), os LMS são utilizados para 

permitir a criação de unidades de aprendizagem: cursos, disciplinas, lições, 

atividades. Professores criam materiais para esses ambientes, os gerenciadores de 

ambientes (normalmente pessoal da área técnica de informática) disponibilizam esse 

materiais e gerenciam o funcionamento do ambiente, através de criação de login e 

senhas, e do controle de acesso. Os alunos têm acesso aos materiais 

disponibilizados nos LMS, seja copiando/baixando arquivos ou assistindo a vídeos lá 

disponíveis, desenvolvem atividades propostas, participam de fóruns (a maioria dos 

LMS para EAD permite a criação de fóruns nos cursos e nas disciplinas) e até 

mesmo fazem atividades avaliativas. 

Existem ambientes LMS gratuitos e também pagos. 

Em 1997, com o objetivo de modernizar a distribuição de treinamento das 

forças armadas norte-americanas, o governo fundou a Advanced Distributed 

Learning Initiative (ADL). A ADL publicou a primeira versão de sua especificação 

para e-learning, em 1999, que recebeu o nome de Sharable Content Object 

Reference Model (SCORM). Duas grandes organizações participaram da criação 

deste padrão: o IMS Project e o Institute of Electrical and Electronicos Engineers – 

Learning Technology Standards Committee (IEEE/LTSC). 

                                            

 
15 Learning Management Systems 
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O IMS Project foi fundado como parte do National Learning Infrastructure 

Initiative of EDUCASE que tinha como membros universidades, produtores de 

tecnologias de e-learning e usuários. O IMS Project fundou mais tarde o IMS Global 

Learning Consortium. 

Os ambientes LMS baseados no padrão SCORM devem ter as seguintes 

características: 

• Acessibilidade: deve ser possível pesquisar e encontrar um 

conteúdo em um repositório e, para isto, algum padrão de catalogação 

de dados deve estar associado ao conteúdo. 

• Adptabilidade ou portabilidade: deve ser possível mover 

facilmente o conteúdo de um ambiente operacional para outro. O 

mesmo conteúdo deverá funcionar sem modificação em diferentes 

ambientes. 

• Sustentabilidade: capacidade de suporte à redução de tempo e 

custo no gerenciamento do ambiente. 

• Durabilidade: o conteúdo deve ser passível de ser utilizado por 

muito tempo, como forma de amortizar o custo gasto em sua produção. 

• Interoperabilidade: um determinado conteúdo deve funcionar da 

mesma maneira em diferentes ambientes. 

• Reusabilidade: o conteúdo deve ser construído em blocos ou 

módulos pequenos para que possa ser reutilizado de diferentes 

maneiras e deve permitir também seu compartilhamento com outros 

conteúdos. 

 

Os componentes do padrão SCORM são: 

• Content Aggregation Model (CAM): descreve os componentes 

usados em um ambiente de aprendizagem, como empacotar os 

componentes para troca entre sistemas; como descrever os 

componentes para pesquisa e localização e como definir papéis de 

sequenciamento para os componentes; 

• Run-Time Environment (RTE): descreve as necessidades de 

gerenciamento que os LMS devem ter, como a comunicação entre 

conteúdos; 
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• Sequencing and Navigation (ST): descreve como deve ser o 

sequenciamento de atividades nos LMS, além dos eventos de 

navegação em tempo real. 

A equipe ADL16 desenvolveu o Sequencing Essentials Content Example 

(SECE) com o objetivo de prover informação seqüenciada para a preparação da 

implementação de projetos no padrão SCORM 2004. O SECE é um exemplo com o 

objetivo de ajudar no projeto e desenvolvimento de ferramentas LMS. 

O padrão SCORM está disponível na página da ADL, em 

http://www.adlnet.org. 

 

2.5 - Repositórios de Objetos de Aprendizagem 
 

 

Uma forma mais aberta de tornar os OA disponíveis são os repositórios. Os 

repositórios funcionam como portais com interface baseada na Web que permitem a 

busca dos objetos. Alguns exemplos de repositórios estão no anexo IV.  

No Brasil, dois projetos de destaque que contam com OA principalmente 

destinados a alunos do ensino médio são o da Rede Interativa Virtual de Educação 

(RIVED), um programa da Secretaria de Educação a Distância (SEED) e o 

Laboratório Didático Virtual da Escola do Futuro (LABVIRT), um projeto da 

Universidade de São Paulo (USP). 

O RIVED é um projeto de cooperação internacional entre países da América 

Latina, em que atualmente trabalham em conjunto Brasil, Peru e Venezuela. 

Segundo o site do projeto, O RIVED objetiva a produção de conteúdos pedagógicos 

digitais, na forma de objetos de aprendizagem, com vistas a estimular o raciocínio e 

o pensamento crítico dos estudantes, associando o potencial da informática às 

novas abordagens pedagógicas. Os conteúdos estão disponíveis para acesso 

gratuito. 

Os OA do RIVED têm metadados (figura 2). 

                                            

 
16 Acessível em www.adlnet.gov 
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Figura 2: Padrão de metadados de OA no ambiente RIVED. 

Fonte: rived.proinfo.mec.gov.br 
 

Já o LABVIRT é um Laboratório Virtual, coordenado pelo Professor Dr. César 

A. A. Nunes, que contém objetos de aprendizagem das áreas de física e química 

com conteúdos do ensino médio. É uma iniciativa do núcleo de pesquisa Escola do 

Futuro que investiga novas tecnologias de comunicação aplicadas à educação. O 

site mantém também um fórum de discussão do uso de objetos de aprendizagem, 

além de artigos e indicação de links para as áreas de física e química. 

Um exemplo de objeto disponível no site está na figura 3. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figura 3: OA disponível no Laboratório Didático Virtual da USP17. 

Fonte: www.labvirt.futuro.usp.br 

                                            

 
17 Endereço eletrônico: http://www.labvirt.futuro.usp.br/ (último acesso: 

12/06/2006). 
 

 

Tipo de Objeto   Módulo Rived  

Titulo   Medidas e Ordens de Grandeza  
Série   1ªsérie(Ensino Médio) 
Categoria  Física  
SubCategoria  Escalas, Geometria Plana, Medidas, 

Ordens de grandeza, Trigonometria  

Objetivo:  Investigar situações-problema, avaliar, analisar e fazer previsões; utilizar as relações matemáticas 

para a expressão do saber físico; compreender a Física presente no mundo vivencial e nos equipamentos de medida; 

distinguir, no cotidiano, coisas mensuráveis de não mensuráveis; aplicar o conhecimento adquirido em novas situações; 

concluir e sintetizar argumentações, embasando-as no conhecimento de fenômenos físicos; expressar-se 

corretamente, utilizando unidades de medidas adequadas; estimar ordens de grandeza, 



 - 66 - 

2.6 – Objetos de Aprendizagem na Educação da Pós-modernidade 
 

 

Como já foi destacado, tecnicamente, um recurso simples como uma foto 

(digital ou impressa) pode ser considerado um OA, da mesma forma que uma 

construção complexa, como uma simulação digital de um funcionamento de um 

motor de um automóvel. 

Uma simulação é um modelo do ambiente do mundo real, geralmente com a 

facilidade para o usuário interagir com o ambiente. (THURMAN, 1993). 

Muitos OA são construídos para apresentar situações do mundo real e boa 

parte deles ainda segue o esquema tradicional dos antigos tutoriais. Não há porque 

dizer que um tutorial não possa ser considerado um OA, como também não dá para 

dizer que tutoriais, pelo fato de já existirem desde os primórdios do uso do 

computador na educação, sejam ultrapassados ou ruins. O problema aparece 

quando um OA construído em forma de tutorial, apenas ensejam a uma reprodução 

do modelo tradicional da educação. 

 
Uma retrospectiva histórica do ensino através do computador na 
escola vai mostrar que, nos primórdios, a sua prática foi baseada em 
softwares que nada mais representavam do que a simples 
transposição do modelo conservador de educação [caracterizado pelo 
professor ativo e pelo aluno passivo] para uma nova mídia. Vivia-se a 
‘era dos tutoriais’. Verifica-se que, naqueles primórdios, ocorreu 
essencialmente o uso do computador como uma ferramenta de 
ensinar, reflexo da concepção pedagógica reinante. (MARINHO, 
1998, p.52). 

 

Ainda hoje, tantos nos ambientes LMS, quando nos portais de objetos de 

aprendizagem, ainda é possível encontrar um grande número de OA que conduzem 

para o modelo instrucionista do tutorial. 

Não é o uso do OA digital, entretanto, que vai garantir a aprendizagem. 

 
O uso de computadores com finalidade educacional poderá se dar em 
escola, qualquer que seja a sua abordagem pedagógica. A qualidade 
do uso estará definida pelo tipo de educação e não pelo simples uso 
do computador. Trazer o computador para a escola pode representar 
a confirmação de um modelo pedagógico, conformando-se a escola 
como é, ou ser estratégia numa mudança da escola, reformando-a. 
Qualquer papel é possível para o computador, de conformador a 
reformador. (MARINHO, 1998, p.64). 
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Um OA digital, portanto, pode-se prestar a um uso pobre por parte do 

professor ou pode servir de base para uma utilização rica em aprendizado. Mas, o 

que deve ser considerado é que um OA projetado tecnicamente para permitir maior 

interação e pensado, em sua formulação, com base na teoria construtivista, teria 

mais chance de ser utilizado de uma forma rica do que um OA construído como 

forma apenas de criar aulas expositivas ou de demonstração simples, sem nenhum 

nível de interação. 

Se toda a essência do OA encontra-se no input, caracterizando assim uma 

interface potencial e não uma interface virtual, não se poderá esperar que o 

professor consiga ter com ele uma utilização construtivista. 

Quando, inicialmente, procurei buscar o que a comunidade científica e/ou 

acadêmica considera como definição de OA, acabei concluindo que uma definição 

final ainda não existe. São apenas conceitos possíveis que passam desde a 

possibilidade de um OA ser digital ou não, permitir ou não a interação. Daí surgiram 

algumas dúvidas.Por que tentar criar um conceito novo para algum artefato 

tecnológico que apenas recria as mesmas possibilidades que os antigos artefatos já 

possibilitavam? Por que dar um novo nome ao velho? Se, para alguns teóricos, até 

mesmo um livro pode ser considerado um OA, que sentido tem em passar a chamar 

um livro de OA? Afinal, um livro continua sendo um livro. Ou será que as interfaces 

possíveis graças aos novos recursos tecnológicos exigem renomear o velho? 

Pensando em não cair na tentação de apenas justificar novos nomes para 

coisas velhas, ou de dizer que a educação se modernizou por estar utilizando o 

computador, acredito ser necessário buscar, no uso dos OA, uma justificativa para 

que a tecnologia realmente faça diferença. 

 
O uso das modernas TIC no ensino, presencial ou a distância, por si 
só não garante a transformação dos processos educacionais 
colocando-os num patamar de modernidade e contemporaneidade. 
Na realidade, não há carência de tecnologia, mas apenas carência de 
uma visão educacional necessária para usar a tecnologia objetivando 
a criação de novos ambientes de aprendizagem.  
Os meios tecnológicos são somente ferramentas, e devem estar 
alicerçados dentro de um sólido modelo pedagógico. O uso da 
tecnologia pela tecnologia pode resultar em modelos catastróficos do 
ponto de vista educacional. (BARILLI, 2006, p.160). 

 

Não é o artefato utilizado (livro, computador ou outro) que determina o fazer 

pedagógico, embora possa condicioná-lo. É possível estabelecer processos 
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pedagógicos puramente instrucionistas utilizando qualquer artefato, até mesmo 

recursos modernos como laboratórios de informática, cheios de recursos de 

multimídia, computador, sons, TV. Também podem surgir posturas pedagógicas 

construtivistas com uso de recursos simples como um quadro negro e um giz 

branco. Entretanto, criar um OA que vai apenas repetir o que o livro já faz apenas 

para se aproveitar dos avanços da tecnologia, não vai levar a lugar algum. A 

concepção para a construção e utilização de um OA deve levar em conta e incitar 

uma utilização que tenha como base a construção do conhecimento, a relação 

sujeito-objeto e as relações que se estabelecem entre sujeitos. 

Disponibilizar um recurso tecnológico em sala de aula é muito mais do que 

apenas permitir aos alunos o seu uso. Silva (2002) traça um conceito para a palavra 

disponibilizar que tem exatamente o sentido que deve ser dado quando um 

professor disponibiliza OA para o aluno. 

 
Disponibilizar em sala de aula significa basicamente três aspectos: 1. 
oferecer múltipas informações (em imagens, sons, textos, etc.) 
utilizando ou não novas tecnologias, mas sabendo que estas, 
utilizadas de modo interativo, potencializam consideravelmente ações 
que resultam em conhecimento; 2. ensejar (oferecer ocasião de...) e 
urdir (dispor entrelaçados os fios da teia, enredar) múltiplos percursos 
para conexões e expressões com que os alunos possam contar no 
ato de manipular as informações e percorrer percursos arquitetados; 
3. estimular os alunos a contribuir com novas informações e a criar e 
oferecer mais e melhores percursos, participando como co-autores do 
processo. (SILVA, 2002, p.73). 

 

Infelizmente, ainda existe quem acredite que a Educação Online (EOL) 

favorece o uso de OA porque eles podem ser disponibilizados na rede mundial de 

computadores, seja em LMS ou portais específicos de projetos educacionais, 

liberando, digamos assim, a necessidade de um professor. 

A vantagem educacional não está no OA como recurso tecnológico apenas, 

mas nas práticas pedagógicas que o utilizam. Se o OA, sozinho, fosse capaz de 

ensejar a aprendizagem, poderíamos crer que a tecnologia seria capaz de substituir 

o professor. Há aí duas questões que devem ser analisadas conjuntamente. A 

primeira diz respeito à própria concepção do OA e a segunda relaciona-se às 

práticas pedagógicas que farão uso dele.  É possível, por exemplo, construir um OA 

que seja apenas a reprodução de um livro, onde o que muda é apenas o aspecto, 

que passa do formato impresso para o digital. Nesse caso, por si o OA não ensejará 

práticas pedagógicas construtivistas, embora o professor que o utilize possa fazer 
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um uso construtivista dele. O contrário também pode ocorrer, ou seja, pode haver 

um OA que, de uma certa forma, obrigue a interação do seu usuário e, entretanto, o 

professor pode fazer um uso pobre desse OA. 

Embora, reafirmando, na educação a tecnologia nada determina, apenas 

condiciona, o importante é que se possa fazer uso dela, com todo o potencial que 

oferece, para ensejar práticas pedagógicas construtivistas. Isso significa que é 

necessário, no caso de OA, construir um que force a participação, a interação do 

aluno com o objeto e que estimule um uso que conduza às interações mútuas. 

Quando se pensa num OA, percebe-se que é muito fácil fazer um discurso 

que ele deve ter o máximo de interatividade e possuir interfaces que conduzam à 

interação mútua. Mas na prática constata-se que não é nada fácil criar este OA por 

diversos motivos. Não é fácil para o professor explicar para alguém que vai construir 

um OA tudo o que espera dele, muito se perde nessa comunicação entre quem 

elabora as idéias e quem vai construir o OA. As próprias ferramentas utilizadas, 

sejam os software que permitem criar animações como os de linguagens de 

programação têm suas limitações em termos dos recursos gráficos que podem 

construir, além da própria dificuldade de uso desses software. Também não é fácil 

prever todas as alternativas que a interação do aluno com o objeto vai proporcionar. 

Criar apenas um conjunto de caminhos possíveis para o aluno percorrer no OA está 

muito mais próximo das interações reativas. 

Em função das dificuldades da criação de OA que ensejam as interações 

mútuas, levá-los para a educação presencial seria um fator diferenciador em favor 

da aprendizagem, já que as interações possíveis entre sujeitos poderiam conduzir a 

esse tipo de interação. Não é o OA, necessariamente, que obrigaria a esse tipo de 

interação, mas o seu uso. A estratégia pedagógica adotada seria, então, 

fundamental para enriquecer qualquer OA. O contrário também é verdadeiro, ou 

seja, um OA pode ser excelente, mas o mau uso dele poderia transformar a aula 

num fracasso. De nada adianta inovar tecnicamente, mas permanecer preso a 

velhas estratégias pedagógicas que não mais funcionam. Cysneiros (1998) chama 

isso de inovação conservadora, ou seja, quando algum recurso caro passa a ser 

usado para executar alguma tarefa que outro recurso mais simples poderia executar 

a mesma tarefa de forma satisfatória. 
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A mudança não é, portanto, um aspecto meramente técnico. Moraes (2003) 

fala sobre a necessidade de prestarmos atenção no que estamos criando com o 

título de “novo”, quando ela diz: 

 
Se conhecimento é ação efetiva e, ao mesmo tempo, emergência, em 
função do entrelaçamento das diferentes dimensões humanas 
presentes no ato de conhecer, é preciso que, nós educadores, 
prestemos maior atenção não apenas aos aspectos construtivos e 
desconstrutivos envolvidos no conhecimento, mas também nas 
necessidades de criar condições que permitam a emergência do 
novo, oferecendo situações, espaços e tempos adequados para que 
os processos intuitivos e criativos floresçam. Isto significa que não 
somente devemos privilegiar a lógica, mas também a intuição e a 
criatividade nos ambientes de aprendizagem e respeitar a 
diversidade. (MORAES, 2003, p.120) 

 

A grande questão é como fazer uso do OA de forma a conduzir interações 

mútuas? Para isso, acredito que a aposta deve ser na mediação do professor e 

cooperação entre pares. Assim, o OA deve instigar um uso construtivista, mas é a 

ação pedagógica que pode garantir isso. 

A partir dessa dúvida, e também da vontade de intervir em sala de aula, 

apostando numa prática pedagógica com uso de OA, busquei a construção dessa 

pesquisa e defini meus objetivos. 

Antes de estabelecer o objetivo geral da pesquisa, considerei que: 

• De nada adianta utilizar recursos tecnológicos dentro de uma 

estratégia pedagógica com base puramente instrucionista, pois, desta 

forma, certamente a tecnologia estaria apenas travestindo o velho com 

uma roupa nova; 

• Se o OA, por si só, não é suficiente para ensejar interações 

mútuas, é importante então que seu uso no ensino presencial permita 

que esse tipo de interação possa ocorrer no ambiente criado para a 

aprendizagem: na relação do aluno com o objeto, com seus pares e 

com o professor;  

• Somente a relação do aluno com o OA não seria suficiente para 

que ele aproveite todo o potencial da sua Zona de Desenvolvimento 

Proximal, sendo, portanto, importante que ele o utilize em ambientes de 

aprendizagem onde possa contar com a colaboração dos seus pares e 

do professor. 
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Portanto, adotar um OA que favoreça a educação construtivista sugere olhar 

mais de perto os aspectos que envolvam o conhecimento e a sua construção. 

Tendo como base esses pensamentos, tracei um objetivo geral para a 

condução da pesquisa que é o de investigar condições da utilização de Objetos 
de Aprendizagem, em atividade presencial, numa perspectiva construtivista. 

Nesse trabalho buscou-se com a participação dos atores envolvidos, trazer 

interpretações sobre os resultados obtidos numa intervenção. Para isso definimos os 

seguintes objetivos específicos: 

• Levantar dificuldades técnicas e pedagógicas para concepção 

de OA; 

• Levantar impactos do uso de OA no ensino presencial; 

• Identificar ações que caracterizam como construtivista uma 

prática realizada com uso de OA; 

• Identificar as dificuldades que os alunos encontraram no uso de 

OA. 

O objeto deve ser visto como ferramenta valiosa de apoio ao ensino de 

conteúdo e para permitir uma comunicação mais direta entre alunos e professor. 

Não deve ter a pretensão de substituir o professor e nem a de cobrir conteúdos de 

forma auto-didata. 
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CAPÍTULO 3: APORTES METODOLÓGICOS 
 

 

Muitos trabalhos em educação, sejam eles dissertações ou teses, têm como 

preocupação fazer uma análise de um recorte da realidade. Envolvem-se ou 

mobilizam-se os atores da escola, professores, alunos ou gestores, e apresentam-se 

resultados da análise, sem produzir qualquer mudança no campo onde se deu a 

pesquisa. De novo traz apenas os resultados da pesquisa; a escola continua como 

era. 

Além disto, os relatórios de pesquisa muitas vezes acabam amontoados em 

estantes de bibliotecas, onde raramente são consultados. 

 
Historicamente, o termo pesquisa tem sido associado a complexas 
elaborações de especialistas e estudiosos que têm produzido 
volumosos trabalhos ditos científicos, redigidos numa linguagem 
inacessível ao comum dos homens e que, via de regra, permanecem 
nas prateleiras das bibliotecas, rotulados como coisa de intelectual e 
que, como tais, não têm nada a ver com a vida real. Essas produções 
têm sido reconhecidas como inúteis ou pouco utilizadas para resolver 
os problemas que têm afligido a humanidade. (SILVA, 1991, p.17). 

 

É claro que o fato dessas pesquisas não provocarem mudanças na sala de 

aula não as invalida ou desqualifica, pois são muitas vezes objetos de novos 

estudos e trazem à tona reflexões importantes sobre a educação. 

 

 

3.1 – Pesquisa-ação ou ação-pesquisa? 
 

 

A possibilidade de intervenção no ambiente para produção de uma pesquisa 

abre as portas para que outras produções as tomem como exemplo (bom ou mau) 

em outros processos, na tentativa de um novo fazer pedagógico. Mas também de 

nada resolve intervir em sala de aula apenas para mostrar dados estatísticos do tipo 

x% são homens e y% são mulheres; w% aprovaram a intervenção e z% não. É 

importante descrever o processo, buscar significados, ouvir os envolvidos. Daí a 

importância de intervir na sala e construir, a partir do trabalho realizado, uma 

pesquisa qualitativa.  
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Triviños (1987) aponta algumas características da pesquisa qualitativa: 

• Ela tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o 

pesquisador como instrumento-chave; 

• Ela é descritiva; 

• Os pesquisadores estão preocupados com o processo e não 

simplesmente com os resultados e o produto; 

• Os pesquisadores tendem a analisar seus dados indutivamente; 

• O significado é a preocupação essencial. 

 Produzir uma pesquisa que exija intervenção na educação é, sem dúvida, um 

desafio muito grande, em muitos sentidos. Há uma dificuldade de encontrar espaços 

para intervenção, independente do espaço requerido para a pesquisa, seja ele em 

sala de aula ou fora dela. Qualquer intervenção exige um olhar sobre a nova 

realidade que é criada a partir da ação. Esse olhar não pode deixar de levar em 

consideração as modificações nos espaços, com mudanças de posturas, de 

relações, em função, também, da presença do pesquisador. 

Quando a pesquisa leva em consideração o outro, deixa-o participar enquanto 

sujeito ativo e o pesquisador reconhece que esse outro o transforma, quando ambos 

pesquisador e participante constroem juntos uma história, é que se estabelece uma 

relação verdadeiramente participativa. 

 
Quando o outro, próximo, enquanto um sujeito vivo mas provisório da 
“minha pesquisa”, torna-se o companheiro de um compromisso [...] 
obriga o pesquisador a repensar não só a posição de sua pesquisa, 
mas também a de sua própria pessoa. (BRANDÃO, 1999, p.13). 

 

A intencionalidade política do ato da pesquisa e a integração dos participantes 

são aspectos que fazem da pesquisa participante uma pesquisa qualitativa. 

Thiollent (1999) destaca que na pesquisa participante a preocupação 

participativa está mais concentrada no pólo pesquisador. Quando a pesquisa estiver 

mais centrada na questão do agir, quando o pólo investigador interfere na situação 

investigada e nas interpretações, quando temos a possibilidade de inovação e 

criatividade mais por parte do pólo pesquisador, estão aí reunidas algumas 

condições para a Pesquisa-ação (PA). 

A Pesquisa Participante (PP) tem uma preocupação com o papel do 

pesquisador na situação que é investigada, mas não tem, necessariamente, uma 
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preocupação com a ação dentro da situação. Já a PA não é somente uma PP, mas 

fundamentalmente está centrada na questão da ação (Thiollent, 1999). 

A PA permite a participação criativa dos atores da pesquisa (professores, 

alunos e pesquisadores) nas interpretações e constituição da própria pesquisa.  Na 

PA os atores não são meros informantes, mas pessoas interessadas nos resultados. 

 
O principal desafio da PA consiste em produzir novas formas de 
conhecimento social e novos relacionamentos entre pesquisadores e 
pesquisados, e novos relacionamentos de ambos com o saber. 
(THIOLLENT, 1999, p.103). 

 

A PA, em sendo pesquisa qualitativa, não aplica o modelo tradicional no qual 

se formulam hipóteses e se coletam dados para sua comprovação ou não. Ela é um 

procedimento de pesquisa diferente, capaz de explorar situações e problemas onde 

é difícil estabelecer variáveis precisas (Thiollent, 1999). 

Não há PA se não houver ação por parte das pessoas envolvidas no 

problema. Além disto, normalmente a PA assume um caráter prático, com 

participação ativa do pesquisador. 

 
A pesquisa-ação é um tipo de pesquisa social com base empírica que 
é concebida e realizada em estreita associação com uma ação ou 
com a resolução de um problema coletivo e no qual os pesquisadores 
e os participantes representativos da situação ou do problema estão 
envolvidos de modo cooperativo ou participativo. (THIOLLENT, 2004, 
p.14). 

 

Os participantes da PA não são reduzidos a cobaias, assumem um papel 

ativo na pesquisa. 

Barbier (2004), ao falar da nova pesquisa-ação e do seu questionamento 

epistemológico, aborda a da “ação-pesquisa”, utilizada e concebida como meio de 

favorecer mudanças intencionais decididas pelo pesquisador. 

A ação é prioritária nesse tipo de pesquisa e efetuada pelos atores da 

pesquisa sobre sua própria situação, o que permite também a exploração com fins 

acadêmicos (Barbier, 2004). 

A ação-pesquisa é portanto uma forma de se constituir investigação na qual a 

necessidade do pesquisador de fazer uma análise crítica com vistas a um 

aprimoramento é um elemento chave. 
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Uma das premissas básicas da ação-pesquisa é buscar transformações nas 

próprias práticas dos atores envolvidos. Utilizar a ação-pesquisa para intervir nas 

práticas pedagógicas é uma forma de buscar melhorar a própria práxis. 

 
Nossa ação, porque altera o mundo, é ação transformadora, 
modificadora, que vai além do que existia. [...] Essa ação 
transformadora é exclusiva do ser humano e a chamamos de trabalho 
ou práxis. (CORTELLA, 2002, p.41). 

 

A ação-pesquisa teve como base a criação de dois OA que foram utilizados 

em duas aulas de 100 minutos cada. A decisão sobre quais OA seriam construídos e 

para quais aulas eles seriam utilizados, partiu, nesse caso, das necessidades do 

próprio pesquisador. Esse tipo de pesquisa se presta a isso ja que é um tipo de 

pesquisa que representa aquelas concebidas como meio de favorecer mudanças 

intencionais decididas pelo pesquisador (BARBIER, 2004). Além disso, a utilização 

de OA na aula presencial, com o objetivo de melhorar a qualidade do processo de 

ensino-aprendizagem, onde há intervenção do pesquisador no processo com a 

introdução desse objetos, se encaixa no contexto da ação-pesquisa já que essa não 

se faz sobre uma prática rotineira, mas requer uma intervenção, conforme afirma 

Barbier (2004). 

A intervenção exigiu cooperação dos alunos com o trabalho e, por esse 

motivo, eles foram previamente consultados. Tripp (2005) faz bem esta distinção de 

cooperação e colaboração: 

 
Cooperação: quando um pesquisador consegue que alguém 
concorde em participar de seu projeto, a pessoa que coopera trabalha 
como parceiro sob muitos aspectos (uma vez que é regularmente 
consultado), mas num projeto que sempre ‘pertence’ ao pesquisador 
(o ‘dono’ do projeto). A maioria das pesquisas para dissertação é 
desse tipo. 
 
Colaboração: quando as pessoas trabalham juntas como co-
pesquisadores em projetos no qual têm igual participação. 

 

A participação dos alunos envolvidos na pesquisa se deu através de 

cooperação e não colaboração, considerando-se que eles não participaram como 

co-pesquisadores e a cooperação partiu tanto dos alunos que apenas utilizaram os 

OA em aula presencial quanto aqueles que, além disso, participaram dos grupos 

focais.  
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3.2 – Coleta de dados através de Grupo Focal 
 

 

Em uma pesquisa qualitativa, a análise dos resultados deve levar em 

consideração as opiniões, sugestões e críticas dos atores nela envolvidos. É 

importante ter-se em conta que cada relato, mesmo que faça parte de um coletivo, é 

a expressão de um sujeito particular, de acordo com suas percepções, vivências, 

história de vida.  

Na pesquisa, o grupo focal tem como objetivo captar, a partir das trocas 

realizadas no grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crenças, experiências e 

reações, de um modo que não seria possível com outros métodos, como, por 

exemplo, a observação, o questionário e a entrevista (Gatti, 2005). 

No grupo focal as questões desencadeadoras são trazidas pelo pesquisador, 

que conduz o início da conversa. A partir daí, novas questões podem surgir, através 

da própria interação dos atores e da descoberta, pelo pesquisador, de novos 

elementos que possam ser consideradas importantes na discussão do problema em 

questão. 

A opção pelo grupo focal nesse trabalho, ao invés da observação ou da 

entrevista individual, se deu por vários motivos. A observação é um procedimento 

que demanda um tempo maior para captar as reações manifestadas sobre o 

processo de intervenção e, para isso, seriam necessárias muitas aulas com o uso de 

OA, o que não era possível na presente investigação, por conta do cronograma da 

disciplina. Nas entrevistas individuais poderiam escapar percepções do próprio aluno 

que, no coletivo, poderiam vir à tona, provocadas pelas intervenções de outros (os 

pares). Além disso, do diálogo do grupo focal podem emergir questões que nem o 

pesquisador poderia ter antecipado. 

Gatti (2005) considera que um dos pontos negativos do grupo focal é que o 

próprio grupo pode influenciar os resultados, quando não se sentir à vontade com 

algum assunto e, com isso, deixar de evidenciar aspectos que na sua privacidade 

poderiam aparecer. No caso dessa pesquisa, dois fatores foram importantes para 

que não ocorresse esse problema. O pesquisador, sendo o professor da disciplina,  

já conhecia os alunos, tendo com eles um excelente relacionamento. Isso deu 

liberdade ao diálogo, num clima favorável a não haver questões ou temas que não 

pudessem ser abordados. Além disso, foi deixado claro para os alunos, desde o 
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início, que a pesquisa não visava expor suas características pessoais ou 

competências individuais, já que se tratava de descrever processos e relações, e 

não pessoas. 

Todos os alunos matriculados na disciplina “Modelagem de Dados” utilizaram 

os OA nas aulas presenciais. Deles, doze participaram de grupos focais.18 Cada 

grupo focal foi realizado no mesmo dia da aula, logo após a mesma. 

Não houve um critério para a escolha dos participantes. A participação se deu 

pela disponibilidade do aluno, uma vez que o grupo focal foi realizado sempre aos 

sábados, após as aulas.  

Participantes dos Grupos Focais 1 e 2 
Aluno(a) GF 1 GF 2 

1 Cristiane X X 
2 Fabrício X X 
3 Felipe X  
4 Guilherme X X 
5 Kairon  X 
6 Kelly X  
7 Leonardo  X 
8 Michel X X 
9 Paulo X X 
10 Rogério X  
11 Samuel  X 
12 Tatiane X  
 

 

3.3 – A intervenção 
 

 

A pesquisa foi realizada na Faculdade Infórium de Tecnologia. 

A mantenedora da Faculdade Infórium de Tecnologia atua na área desde 

1996. Implantou, em 1999, a ETI - Escola Técnica Infórium, com o curso pós-médio 

de Técnico em Informática. O Curso Técnico de Informática trouxe como diferencial 

a possibilidade de certificações internacionais, através do programa AATP da 
                                            

 
18 A Faculdade Infórium de Tecnologia, através de sua diretora acadêmica, Rosângela Silqueira 

Hickson Rios, me autorizou a utilizar a disciplina para essa pesquisa. Os alunos foram comunicados 

do apoio da diretoria e se dispuseram a colaborar. O formato do documento assinado por eles 

concordando e participar do grupo focal se encontra no anexo I. 
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Microsoft e sua organização em módulos seqüenciais com qualificações 

profissionais intermediárias de: Gerenciamento de Sistemas Operacionais e 

Operação de Serviços de Redes, Cabeamento Estruturado e Comunicação de 

Dados e Protocolos de Comunicação. 

Em maio de 2001, tornou-se parceiro do Centro Universitário de Ciências 

Gerenciais UNA e passou a trabalhar como suporte tecnológico e educacional dos 

cursos Seqüenciais de Tecnologia do mesmo. Essa parceria se encerrou em 2003. 

Em 2003, foi credenciada pelo MEC a FIT- Faculdade Infórium de Tecnologia, 

e autorizado o funcionamento do Curso de Bacharel em Sistemas de Informação. 

Os cursos de Bacharel em Sistemas de Informação, que têm seus currículos 

variados de acordo com a instituição de ensino superior onde estão inseridos, 

possuem, geralmente, grades curriculares que passam por disciplinas da área de 

ciências humanas (Ética, Português Instrumental e Psicologia das Organizações, 

dentre outras), disciplinas da área de exatas (Matemática, Física, Cálculo Integral) e 

as disciplinas da área de tecnologia (Programação, Modelagem de Dados, Sistemas 

Distribuídos).  

Especificamente na área de tecnologia, muitas disciplinas têm aulas teóricas 

e práticas, enquanto outras têm apenas aulas teóricas. São tidas como teóricas as 

disciplinas que não usam laboratório e cujas aulas são na sala de aula. 

No currículo da FIT, existe uma disciplina, “Modelagem de Dados”, que tem 

como objetivos principais: 

• Mostrar aos alunos como elaborar Diagramas de Entidades e 

Relacionamentos. Estes diagramas representam as estruturas de dados 

de um sistema, ou seja, quais são os dados que serão armazenados e 

como eles se relacionam (daí o nome). 

• Entender como funcionam os comandos SQL19.  

• Elaborar diagramas da análise funcional20 -  DHF21 e DFD22. 
                                            

 
19 SQL – do inglês, Structured Query Language, ou Linguagem de Consulta Estrutura, é uma 

linguagem utilizada para permitir a construção dos bancos de dados, construção de suas tabelas e 

campos, além de permitir consultas dentro do banco de dados. Para trabalhar com comandos SQL é 

necessário entender como o banco de dados está estruturado, ou seja, como é o seu DER (Diagrama 

de Entidades e Relacionamentos). O DER fornece os nomes das tabelas no banco de dados, dos 

campos e as relações que existem entre as tabelas. 
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A escolha da disciplina para a ação-pesquisa se deu, principalmente, pelas 

razões seguintes: 

a) Sou professor da disciplina. Tratando-se de uma ação-pesquisa, com 

interferência no ambiente a ser pesquisado, através da introdução de OA, o fato do 

pesquisador ser também o professor facilita, inclusive, a organização das aulas em 

função do tempo de construção dos OA. Além disso, não se exigiu a negociação 

com uma segunda pessoa as datas e horários para utilização dos objetos 

construídos. 

b) A disciplina exige dos alunos uma capacidade de abstrair dados da 

realidade para transformar em uma realidade computacional. Isso demanda do aluno 

um raciocínio bastante abstrato para construção dos diagramas e, em função disto, 

mesmo que o professor queira, não é possível transformar essa disciplina num 

conjunto de “decorebas”. 

Em fevereiro de 2005, apresentei à FIT, mais especificamente para a Diretora 

Acadêmica, Profa. Rosângela Silqueira Hickson Rios, o meu projeto de pesquisa 

para o mestrado e, com ele, uma solicitação de duas bolsas para que eu pudesse 

contar com dois alunos para trabalharem na construção dos OA. 

Com o apoio da Diretora, foram disponibilizadas as bolsas para que os alunos 

pudessem trabalhar no projeto no período de março de 2005 a novembro de 2005. 

Como não havia muito tempo para fazer uma seleção de alunos para 

trabalhar no projeto, a escolha se deu em função do interesse daqueles que 

manifestaram que gostariam de participar de projetos de iniciação científica, após 

saberem que era um projeto que envolvia a construção de OA. 

Nos períodos de março a abril, trabalhamos os detalhes do projeto, 

consultamos sites de OA para que pudéssemos ter exemplos de como eles 

                                                                                                                                        

 
20 Chamamos de análise funcional a parte da análise de sistemas que trata cada sistema em razão 

das funções que o sistema tem, em contrapartida à modelagem de dados, que trata cada sistema em 

razão dos dados que ele armazena. 
21 DHF – Diagrama Hierárquico Funcional: é um diagrama que representa as funções que um sistema 

vai ter. 
22 DFD – Diagrama de Fluxo de Dados: como o nome já diz, é um diagrama que representa como os 

dados são transportados de fora para dentro do sistema e vice-versa, bem como o fluxo (trânsito) de 

informações dentro do próprio sistema. 
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poderiam ser e os bolsistas estudaram um pouco do material que eu tinha sobre o 

que eram OA. Nesse período, também, avaliamos o conteúdo da disciplina 

Modelagem de Dados para decidir qual OA construir e quais softwares utilizaríamos 

para isso. 

Um dos alunos tinha domínio da linguagem de programação Visual Basic; o 

outro tinha domínio de Java. Nenhum deles sabia utilizar ferramentas para desenho 

e animação, como o software Flash. Em função disto, ficou a cargo deles decidir que 

ferramenta utilizar para construção dos OA. Um aluno se propôs a ensinar ao outro 

os fundamentos da linguagem de programação Java, para que, a partir daí, os dois 

construíssem OA. Eles teriam até o final do primeiro semestre de 2005 para isto 

porque a disciplina começaria apenas no segundo semestre de 2005. 

Entretanto, o tempo foi passando e os estudos não aconteceram como 

previsto, em função de um aluno que estava com alguns problemas particulares e, 

por isso, reduzido tempo para se dedicar ao projeto.  

Na volta das férias escolares, em agosto de 2005, um dos alunos desistiu de 

trabalhar no projeto, por motivos pessoais. Restou àquele que tinha conhecimentos 

de Visual Basic, mas não avançou no domínio da linguagem Java. Tínhamos então 

uma vaga para outro aluno. 

Optamos por escolher alguém com domínio de Flash, para que pudéssemos 

construir animações com essa ferramenta, combinando-as com uma parte 

construída no Visual Basic. Encontramos, na turma do primeiro período do curso de 

Bacharel em Sistemas de Informação, uma pessoa com estes conhecimentos. 

Assim, em meados de agosto de 2005 tínhamos novamente dois alunos 

trabalhando no projeto. 

Definimos então que enquanto na disciplina eu iria trabalhando os conteúdos 

voltados para a análise funcional (DHF e DFD), durante o mês de agosto, os 

bolsistas iriam construindo os OA para o conteúdo de modelagem de dados, tema 

que seria trabalhado com os alunos em setembro de 2005. 

Seriam dois OA. Um primeiro teria o objetivo de mostrar conceitos básicos da 

modelagem de dados, como entidades, atributos, chaves primária e estrangeira, 

além de mostrar o primeiro tipo de relacionamento, chamado “um para muitos”. 

Uma parte deste primeiro OA, doravante OA-1, foi desenvolvida utilizando-se 

o Visual Basic, enquanto outra parte foi desenvolvida com o Flash. Uma semana 

antes da utilização do OA-1, o aluno que desenvolveu a parte em Flash viu a parte 
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desenvolvida em Visual Basic e sugerir fazê-la em Flash, considerando ele que as 

animações ficariam com visualização melhor. Decidimos, por isso, que seria tudo 

desenvolvido no Flash. 

Importante destacar que o OA-1 ficou com um formato de tutorial, onde a 

interação do aluno com o objeto ocorreu no final, quando ele tinha a oportunidade de 

fazer um exercício. Certamente eu não classificaria esse objeto em si como um 

artefato que permitisse a interação mútua. Mas, por outro lado, como a proposta era 

utilizar o OA-1 em laboratório, na aula presencial, as interações e intervenções com 

o professor não deixariam que ele fosse usado apenas como artefato de interação 

reativa. 

O segundo OA (OA-2), tinha como objetivo mostrar as possibilidades, na 

modelagem de dados, mais especificamente na construção de DER, de como 

estabelecer relacionamentos “muitos para muitos”. Esse objeto já incorporou 

algumas sugestões feitas pelos alunos da disciplina por ocasião de um primeiro 

grupo focal, realizado após o uso do OA-1. No atendimento da solicitação dos 

alunos, buscamos melhoras na questão da navegabilidade, na correção de erros e 

criamos uma maior possibilidade de interação do OA com o aluno. 

Considerando que ambos OA seriam utilizados em atividades presenciais, 

não julguei importante criar metadados para eles. Além disso, não houve 

necessidade de colocá-los em repositórios de OA, já que os objetos seriam 

utilizados somente nas aulas respectivas a seus conteúdos. Assim, para cada uma 

das duas aulas que utilizaram o OA-1 e OA-2, eles foram disponibilizados apenas no 

laboratório onde foram acessados. 

O OA-1 foi disponibilizado em todos os computadores do laboratório onde os 

alunos foram desenvolver as atividades de aprendizagem. Como esse OA continha 

também a parte conceitual necessária para a realização do exercício, não houve 

apresentação introdutória do conteúdo por parte do professor. Os alunos, dois por 

cada computador, abriram o OA-1 e iniciaram a leitura, navegando à medida que 

tinham dúvidas. Como o propósito não era que o OA-1 substituísse a aula 

propriamente dita, os alunos foram deixados à vontade para tirar dúvidas com os 

pares, com outras duplas ou com o professor. 

Acredito que se esse OA-1 tivesse sido disponibilizado na Internet para o 

estudo em casa, o aluno teria grandes dificuldades. Esta constatação se deve ao 

fato de que, por muitas vezes, os alunos precisariam interagir com o professor não 
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somente para tirar dúvidas, mas para comprovar algumas conclusões a que 

chegavam na medida em que passavam pelas “fases” do OA-1. 

Ao fazer o exercício proposto, que também era parte do OA-1, alguns alunos 

tiveram dúvidas que puderam esclarecer com os colegas ou com o professor. Outros 

fizeram a atividade sem questionamentos. Mas muitos alunos precisaram de outros 

exemplos para conseguir fazer o exercício. Daí a possibilidade que abre a utilização 

do OA no presencial. 

No caso do uso do OA-2, as considerações não são muito diferentes dessas 

feitas em relação ao OA-1. Entretanto, alguns aspectos devem ser levantados. A 

experiência de uso de um OA fez com que os alunos tivessem mais facilidade na 

navegação do OA-2.  

A própria experiência dos bolsistas na construção do OA-1 foi importante para 

trazer melhorias para o OA-2, como a questão da navegabilidade que foi melhorada 

e a facilidade na correção de erros. 

A idéia de fazer com que o aluno utilizasse os OA em ambiente de 

aprendizagem, ou seja, na aula de laboratório, junto com seus pares e com o 

professor, e não em casa, objetivou fazer com que as interações mútuas ocorressem 

não somente com o objeto, mas a partir dele e em colaboração com os colegas e 

professor. 

 
A mediação pedagógica traduz os movimentos que emergem na 
relação ensino/aprendizagem. Parte da premissa de que existe co-
determinação entre os atos de ensinar e de aprender, implicando em 
intencionalidade clara por parte do professor e o conhecimento das 
inter-relações que envolvem esses processos, em especial o 
processo de aprendizagem do aluno no que se refere aos aspectos 
cognitivos, afetivos, emocionais e contextuais. (MORAES, 2004, 
p.261). 

 

Moraes (2004) também afirma que as interações são multidirecionais e não 

apenas bidirecionais, o que significa considerar não apenas as interações dos 

alunos com o OA, mas as interações entre eles e entre esses com o professor. 

Nesse sentido, se o OA, por si só, não é capaz de provocar a interação 

mútua, que considero o tipo ideal, o seu uso pode provocar relações multidirecionais 

que conduzem a ela. 
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CAPÍTULO 4 – RESULTADOS E DISCUSSÃO. 
 

 

Santos (2000), ao falar da sociedade pós-moderna, afirma que entre nós e o 

mundo estão os meios de comunicação e simulação.  Levar a tecnologia para a sala 

de aula, como um recurso para a aprendizagem, sobretudo em se tratando de 

alunos de um curso de tecnologia, é uma forma de apostar na afirmação de Marinho 

(2002) de que o professor dessa sociedade deve criar estratégias de aprendizagem 

que sejam desafiadoras para ele e para os alunos e que sejam vinculadas às suas 

próprias realidades.  

Quando Moraes (1997) clama por um novo paradigma para a educação, rico 

em diálogo, contextualizado, com novas posturas por parte dos professores e 

alunos, significa que temos de considerar também a possibilidade de fazer diferente, 

levando a tecnologia para a sala não apenas por modismo. É, sobretudo, um olhar 

diferente sobre os alunos, uma mudança de postura pedagógica que fuja do 

tradicional.  

Depoimentos de alunos envolvidos na pesquisa mostram a importância do 

uso de OA como um elemento inovador. 

 
Você tem uma coisa mais dinâmica. Uma aula dinâmica fica mais 
construtiva. A gente fica entusiasmado com coisa nova. (Guilherme). 
 
Eu acho que o mais importante que todos nós estamos interessados 
é o conhecimento. [o uso do OA] Vai nos enriquecer muito, abrir 
novas possibilidades. Inclusive nos possibilitando outros critérios de 
avaliação de outras aulas, de outros materiais. (Cristiane). 

 

Entretanto, não é o OA por si que deve estabelecer a diferença, mas a prática 

pedagógica que o incorpora. A proposta não era criar um OA que substituísse uma 

aula, como já foi registrado. Se assim fosse, corria-se o risco de cair numa proposta 

pedagógica de base totalmente instrucionista, ainda que utilizando recursos das 

tecnologias digitais. O que se pretendia era o uso numa interação do aluno com 

seus pares e de todos com o professor. No uso do OA-1 até surgiu a dúvida se o OA 

seria um elemento substitutivo da aula. 

 
A idéia é essa, né? Transformar o objeto [em algo] melhor que uma 
aula. (Guilherme). 
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Alguns depoimentos mostram que o uso de novas interfaces (LÉVY, 1993) 

requer novas formas de pensar, de lidar com a informação e, sobretudo, de construir 

conhecimento. Já que o conhecimento não se restringe à atividade cognitiva, mas 

cultural (POZO, 2004), e a inteligência é impulsionada pelos instrumentos culturais 

(GOMES, 2002), o uso do OA requer do aluno um período de adaptação para que 

ele passe a utilizar mais espontaneamente esses objetos. 

 
Quando você vai se adaptando no próprio programa, eu já senti 
menos dificuldade. Eu vi que foi bem mas rápido. (Rogério). 
 
A partir do momento que você começa a mexer, a desenvolver, você 
aprende muito mais. (Fabrício). 

 

A utilização de OA pela segunda vez foi importante para que o aluno 

aprendesse a lidar também com esse novo recurso, após um período de adaptação. 

 
Uma coisa que a gente tem que considerar é a necessidade de 
[dividir] LO23 em módulos. Porque a gente conseguiu fazer bem esse 
hoje em função do LO passado. Querendo ou não, já abriu a 
possibilidade da compreensão também. Então que acho que uma 
dificuldade é essa necessidade de dependência mesmo [entre os 
LOs]. (Cristiane). 

 

Ao levar os alunos para a utilização do primeiro OA, no laboratório, é que 

pude verificar que quando alguém concebe e constrói um OA imaginando que ele 

está completo e pronto para ser utilizado, após ser testado por quem os construiu, 

somente na prática é que se pode ver que não é tão simples conceber esses 

objetos. A primeira experiência de utilização mostrou que houve dificuldades da 

ordem técnica e de uma ordem que vou chamar de pedagógica. 
Entre as dificuldades de ordem técnica, estavam os problemas que surgiram 

na navegação entre as telas que compunham o OA e a falta de mecanismos que 

dessem ao aluno maior flexibilidade para corrigir seus próprios erros. O primeiro 

grupo focal foi realizado logo após a utilização do OA-1. A proposta era que os 

alunos pudessem opinar sobre a própria concepção do OA. Usar o computador 

como estratégia de mudança (MARINHO, 1998), no nosso caso com o recurso do 

                                            

 
23 Nos grupos focais os alunos se referiram aos OA muitas vezes pelo acrônimo em inglès, LO, pelo 

fato de que o professor se referia aos objetos da mesma forma. 
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OA, é importante e necessário, mas também é preciso levar em conta o sentido que 

Silva (2002) dá à palavra disponibilizar dando a ela um significado mais amplo, 

inclusive o de permitir que os alunos participem como co-autores. As críticas a seguir 

foram algumas das que foram ouvidas e levadas em consideração para que o OA-2 

não tivesse os mesmo problemas técnicos. 

 
Eu acho que depois das correções uma pessoa comum poderia usar; 
senão ela poderia até ficar perdida. Como a gente ‘tava’ falando dos 
erros, sobre ela não poder voltar, não poder corrigir. (Guilherme). 
 
Outra coisa que eu não consegui fazer: eu coloquei um nome de um 
atributo e queria alterar, voltar naquele nome, mas ele [LO] não 
estava deixando. (Rogério). 

 

A navegação no OA-1 foi muito criticada após seu uso e as principais 

sugestões apresentadas pelos alunos foram: 

• Permitir navegação mais livre, sem necessitar repetir e passar 

por todas as telas; 

• Quando for resolver as questões, se errar, não precisar voltar 

tudo outra vez e fazer todo o exercício novamente; 

• Limpar os erros, sem precisar retornar o exercício do começo; 

• Adicionar um botão para correção do exercício, pois se fosse 

feito algo errado, era necessário refazer todo o processo. 

Na construção do OA-2 levamos em considerações essas sugestões dos 

alunos e houve melhorias na navegabilidade, comprovada pelos depoimentos no 

segundo grupo focal realizado. 

 
Eu achei ótimo, muito fácil também a interface, tranquila, bem auto-
explicativa... Algumas coisas melhoraram em relação ao LO passado, 
por exemplo aquela possibilidade de”voltar” e de “cancelar”. 
(CRISTIANE). 
 
A respeito da navegabilidade achei tranquilo, muito prático, E ajuda 
bastante no entendimento de como se desenvolver um DER. 
(SAMUEL). 
 
Pra quem não tem o conhecimento na área ele é muito fácil de 
navegar, nessa questão não achei nenhuma dificuldade. Está bem 
simples no que você deve fazer. (PAULO). 
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Uma dificuldade de ordem pedagógica está na impossibilidade do projeto do 

OA prever tudo o que o aluno pode fazer com ele, já que é difícil ao seu autor vê-se 

na posição do aluno que vai utilizá-lo. Assim, para o criador do OA um determinado 

texto está claro, um exercício está bem redigido, todas as informações estão ali, 

quando na verdade não é isso, o usuário assim não percebe. Além disso, os 

significados ou as representações variam de acordo com o grupo (OLIVEIRA, 1992b; 

GOMES, 2002; POZO, 2004). A construção de um OA deve, preferencialmente, 

levar em conta o grupo que irá trabalhar com ele, o que nem sempre é possível, 

como é usual na escola, com cursos e recursos sendo definidos sem que se 

conheçam os alunos. 

Quando um professor pensa em frases que vai dizer numa aula, mesmo que 

não tenha a certeza da clareza das expressões que irá utilizar, sabe que a 

sincronicidade da aula vai permitir que o aluno o interrompa para esclarecimentos 

sobre o que foi dito. No caso da construção de um OA, mesmo que haja uma 

previsão de estar utilizando-o numa atividade presencial, como nessa pesquisa, 

deve se levar em conta que o aluno, na ânsia de ir passando as telas do OA e de 

caminhar sozinho, em muitos momentos deixa passar alguma coisa que leu ou que 

viu e que não tenha ficado claro. 

 
As dificuldades que eu tive, por exemplo, de identificar o que eram as 
entidades, como eu já coloquei, talvez seja uma falha do LO [OA]... 
na elaboração do próprio LO. (Cristiane). 

 

Às vezes a informação no OA que é suficiente para o professor pode não o 

ser para o aluno, usuário. Ou a exemplificação necessária para o entendimento não 

é suficiente para o usuário do OA. 
 
Acho que a teoria estava incompleta. (Kelly). 
 
Exatamente, poderia ter dado mais exemplos. (Cristiane). 

 

A escola vem perpetuando um modelo baseado no modelo de instrução onde 

permanece o verbalismo do professor. Assim, o aluno acaba se acostumando a esse 

modelo de escola e a pensar que é o único possível. Nesse tipo de escola as 

interações possíveis são basicamente do tipo reativo (PRIMO, 1998, 2006), onde as 

possibilidades que o aluno tem de participação são sempre limitadas e já foram 

previamente estabelecidas.  Nessa pesquisa a reação de alguns alunos mostrou 
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claramente como estão acostumados a um modelo escolar de estímulo-resposta e, 

sendo assim, mesmo quando diante de propostas pedagógicas desafiadoras, 

diferenciadas, ainda esperam da escola e do professor as posturas às quais estão 

acostumados. 

  
Eu acho que tinha de ter uma confirmação antes, depois que você 
fizesse o seu, para abrir e olhar a resposta. (Guilherme). 
 
Eu acharia melhor se a resposta ficasse disponível depois que você 
fechou. (Leonardo). 

 

Esse entendimento dos alunos mostra como os estudantes, por já estarem 

acostumados atividades do tipo estímulo-resposta, esperam que o uso das 

tecnologias também incorpore essa forma de prática pedagógica.  

O aluno não consegue se desvencilhar daquele modelo e espera que para 

tudo haja uma resposta correta.  

 
FABRÍCIO: Não tem como inserir um compilador?  
 
ENTREVISTADOR: Inserir um compilador? Como assim?  
 
FABRÍCIO: Porque no caso lá [ele se referia ao OA-1, que não 
apresentava resposta do exercício proposto] quando a gente 
terminava, a gente não tinha como estar testando. Pelo menos eu 
não achei isso lá.  

 

Na verdade, a busca pelo compilador que verificasse se o aluno errou ou 

acertou está no medo que ele tem de errar, dada a dimensão catastrófica que a 

escola costuma dar ao erro (CORTELLA, 2002) e a vê-lo como elemento que 

merece punição (MORAES, 2002). Já que a escola sempre o puniu pelo erro, talvez 

o aluno espere que o computador, ou o OA, também o faça. 

Se, por um lado, o aluno já está acostumado com esse modelo da escola 

tradicional e acaba por se comportar conforme padrões que ela criou para ele, 

mesmo quando diante de novas possibilidades pedagógicas e diante da tecnologia, 

por outro, há os casos em que professores também acabam por utilizar a tecnologia 

para reforçar esse modelo. Conforme Silva (2002), mesmo exaltando o uso das 

tecnologias em sala, a escola não se encontra preparada para lidar com as novas 

gerações. Dessa forma, acredito que colocar um OA à disposição do aluno, com um 

mundo de informações e esperar que ele estude sozinho com o OA e que a partir 
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disso dê conta de fazer algum exercício, é o mesmo que compactuar com esse 

modelo de escola. 

Marinho (1998) afirma que as estratégias pedagógicas devem ser 

desafiadoras aos alunos, além de estarem vinculadas às suas próprias realidades. 

Nesse sentido, os alunos do curso de Bacharel em Sistemas de Informação viram, 

no uso das tecnologias, que são o objeto fim de seus estudos, um objeto meio, 

valorizando sua realidade. Além disso, os OA também podem servir para simulação 

(SHEPERD, 2000). 

 
Eu vejo [o OA] como facilidade. Eu acho que no caso de uma aula, 
associar uma técnica como o LO [OA] é a parte positiva. Por que eu 
penso isso? Porque é uma tendência agora de simular para aprender. 
(Leonardo). 
 
E, complementando, uma coisa legal também ... o LO para a área de 
tecnologia. E no nosso ramo é muito importante. (Tatiane). 
 

 

Um aspecto relevante, levantado no grupo focal, foi a possibilidade que os 

alunos tiveram de determinar o ritmo da aula, na medida que iam utilizando o OA, 

discutindo com os pares, avançavam para os passos seguintes segundo seu próprio 

tempo. A aula flui ditada pela aprendizagem, que é diferente entre os alunos.  

 
Nós fizemos em dez minutos o que o professor, em uma aula, 
gastaria uma hora e meia, mais ou menos, para dar aquele mesmo 
conteúdo. (Cristiane). 
 
A otimização do tempo é importante. Porque às vezes um professor 
fala quatro aulas e não ensina nada. (Guilherme). 
 
E mesmo a definição, a parte conceitual, seria muito mais demorado 
o professor dar aquilo do que a gente ler e ver. A gente tem essa 
possibilidade. O tempo é muito mais rápido. (Cristiane).   
 

 

Criar um OA que seja Virtual (Lévy, 1996) requer, portanto, que ele se permita 

à atualização e, nesse sentido, pertença ao mundo das interações mútuas (Primo, 

1998). Os OA criados para esse trabalho estavam dentro das limitações da interação 

reativa e, portanto, das interfaces potenciais. Não conseguimos criar OA que 

apresentasse uma relação tão discursiva entre sujeito e objeto. Não nos pareceu 

fácil. Alguns alunos perceberam os OA dentro desse quadro de interação reativa, 

mas pediram, por assim dizer, o que seria a interação mútua. 
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Eu acho que não devia aceitar 2 números iguais... Tinha que dar uma 
coisa de erro dizendo que já existia este campo. (Tatiane). 
 
Eu acho que se fizesse uma validação e, digamos assim, um 
percentual de FK [chave estrangeira ou Foreign Key] que deveriam 
ser criadas, ou de relacionamentos que deveriam existir, um 
percentual mínimo para que a resposta estivesse disponível. Se a 
pessoa não conseguisse atingir aquilo ali, não estaria disponível. 
(Samuel). 
 
Eu acho que, mais uma vez em cima do que o Léo disse 
anteriormente, deveria desenvolver uma fórmula onde o aluno vai 
sendo avaliado ou monitorado no que ele está fazendo a partir de um 
determinado momento. (Samuel). 

 

No OA-2 havia dois exercícios propostos no final para a construção de um 

Diagrama de Entidades e Relacionamentos. Como não existe uma resposta única, 

não dá para construir um algoritmo que verifique se a resposta do aluno está correta. 

Temos a velha questão: algoritmos não resolvem tudo. Como avaliar, através de um 

programa, resultados de um raciocínio abstrato?  

Portanto, criar a possibilidade de interações mútuas (PRIMO, 1998, 2006), 

avançando em direção ao virtual (LÉVY, 1996), trazendo a possibilidade do OA 

conduzir a uma atualização, ao invés de uma realização, só foi possível nas relações 

entre os alunos com os pares e com o professor. A aposta para o sucesso do uso do 

OA se deu nas interações com o outro (LÉVY, 1999; SILVA, 2002), levando em 

conta que a prática pedagógica deve ser interativa e multidirecional (MORAES, 

2004). 

Se o OA construído não conduzia a interações mútuas, elas ocorreram 

através da mediação pedagógica e nas relações. Em vários depoimentos os alunos 

demonstraram uma insuficiência dos OA para “dar conta” da aula e, portanto, 

indicando a necessidade de professor. 

 
A prática é indiscutível. É muito mais difícil entender o que é 
relacionamento se você não conseguir visualizar. Então eu acho que 
ajuda bastante. Agora, não substitui a explicação do professor. 
(Cristiane). 
 
O LO [OA], no caso, está complementando a explicação do professor. 
(Guilherme). 
 
Mas, como a Cristiane mesmo disse, em momento algum ele vai 
conseguir substituir o professor. (Samuel). 
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Eu acho que ele ainda não substitui uma aula de um professor. O LO 
tem ajudado a gente a fixar determinadas coisas. Você tem uma 
aprendizagem no momento limitada, porque da forma que a gente viu 
no LO, não te dá segurança para você mudar de assunto ou depois 
você cobrar isso da gente em uma prova. (Paulo). 
 
PAULO: Eu acho que a gente está falando muito em questão de aula. 
Imagina uma pessoa no trabalho pegar um LO.  
 
TATIANE: Aí não tem um professor para tirar suas dúvidas.  
 

 

A mediação do professor contribuiu para que o aprendizado ocorresse. A 

exploração da Zona de Desenvolvimento Proximal (VIGOTSKI, 1994; GOMES, 

2002) foi importante para que o aluno pudesse, auxiliado pelo professor, construir 

conhecimento. 

 
Eu realmente tive dificuldade em saber, por exemplo, que o cliente 
não se relaciona com o produto e sim com a nota fiscal. Depois que 
você explicou tudo, ficou claro. (Cristiane). 
 

 

Além dessa relação com o professor, alguns alunos identificaram a 

importância da construção do conhecimento através da discussão com os pares. 

Eles mostraram que essa relação com o OA e com os pares deu condição de 

fazerem representações necessárias para que, a partir daí, conseguissem realizar os 

exercícios propostos. Essa é a base que mostra a importância de permitir que o 

aluno construa conhecimento utilizando-se da sua Zona de Desenvolvimento 

Proximal. Ele consegue, a partir também dessa relação com os pares, desenvolver 

atividades que talvez tivesse dificuldade ou não conseguisse desenvolver sozinho. 

 
Nós discutimos e seguimos basicamente um caminho e não 
conseguimos e chegar a lugar nenhum. Aí depois nós fizemos um 
outro e conferimos com a resposta e concluímos que era esse. 
(Leonardo). 
 
A gente discutiu, eu, a Cristiane e o André. A gente só percebeu 
porque a gente trocou idéia. (Samuel). 
 
Só para completar, eu acho que se você estiver passando por esse 
procedimento sozinho facilmente seria induzido a um caminho errado. 
Poderia achar que estava fazendo tudo certo, mas não chegar lá. 
(Leonardo). 
 
A princípio a gente viu aquela apresentação direitinho e tudo mais. 
Depois a gente discutiu. Aí que ele me explicou. (Fabrício). 
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Portanto, vê-se que alguns alunos tiveram mais facilidade de fazer o exercício 

do OA a partir das relações que estabeleceram com os colegas, na discussão em 

grupo sobre qual caminho seguir. Ainda nesse aspecto das relações multidirecionais 

que uma proposta construtivista de educação deve levar em consideração, há 

exemplos claros, nos depoimentos dos alunos, de como a relação com o professor 

se fez necessária para que o aluno pudesse construir seu aprendizado. 

 
O exemplo do salão de beleza que você disse, onde na prestação de 
serviço tem vários profissionais prestando esse serviço.... nós só 
percebemos isso com você falando... Sem você nos dar essa 
orientação, mais que uma orientação, você despertou em nós essa 
realidade... (CRISTIANE). 
 
 

Essa relação do professor com os alunos supriu em muito as insuficiências do 

OA. O lado positivo é que a confiança que o aluno tem com o professor dá a ele 

condições de estabelecer também relações com o objeto. Ele aproveita a presença 

do professor para tirar dúvidas não somente sobre o uso do objeto, mas também do 

conteúdo. Isso é importante para que o professor consiga, nessa relação, identificar 

dificuldades do aluno. 

 
CRISTIANE: Eu acho que o LO até auxilia o professor a identificar as 
dificuldades do aluno.  
 
PAULO: Cada um pode ter dúvidas diferentes.  
 
CRISTIANE: Exatamente. E a maneira de expressar essa dúvida 
diferente, eu chego pro professor e falo “não estou entendendo isso 
aqui”.  
 

 

Essa liberdade foi importante também para que, a partir das necessidades de 

cada aluno, eles pudessem pedir ajuda ao professor. Gomes (2002) afirma que a 

zona de desenvolvimento proximal demarca-se com o estabelecimento de 

capacidades potenciais. Depoimentos de alunos mostraram o quanto o OA é 

importante para ajudar ao professor a identificar esse potencial dos alunos. 

 
Eu acho que o LO direciona um pouco a dúvida do aluno. Ás vezes o 
cara está lá na máquina dele, aí surge uma dúvida. O cara te chama 
e te fala onde está aquela dúvida. Focaliza mais a dúvida do aluno. 
(Guilherme). 
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Uma coisa que eu acho que é uma das maiores facilidades é pro 
professor. Porque ele pode ver de uma maneira individual o grau de 
absorção, de compreensão, de abstração de cada aluno. (Cristiane). 

 

Qualquer OA, independente de se enquadrar dentro de uma proposta de 

interação mútua ou reativa, de ser mais virtual e menos potencial, ou vice-versa, não 

deixa de ser uma nova interface que se abre para a construção de aprendizado.  Os 

alunos começam a enxergar o uso dessas novas interfaces como uma necessidade 

recorrente. 

Portanto, o aluno enxerga a simulação como artefato que vai contribuir para 

aprendizagem. O pensamento do aluno vai além disso. Ele vê, muito mais que a 

urgência de uso desses artefatos, também uma urgência de preparação do professor 

para lidar com isso, o que mostra a necessidade de alicerçar o uso das tecnologias 

com sólidas propostas pedagógicas (BARILLI, 2006). 

 
Eu acho que a qualificação de quem vai estar oferecendo como 
ferramenta, tem que interagir um pouquinho com o LO. Por exemplo, 
um professor de uma matéria que tem um LO disponível, que não tem 
conhecimento, ele vai ter que interagir, que conhecer um pouco para 
poder dar segurança para quem vai utilizar. (LEONARDO). 
 
Pro professor, da mesma maneira que ele prepara uma aula, ele vai 
ter que dar uma olhada no LO para saber o que ele vai falar. 
(CRISTIANE). 

 

O uso do OA no ensino presencial cria espaços para que as simulações 

possam ser comentadas entre o grupo (alunos e alunos; alunos e professores) e 

assim, abre espaço para novos exemplos possibilidades de como, no caso dessa 

disciplina, se constroem os diagramas.  O próprio conteúdo é estendido através das 

aulas. O aluno sente essa limitação do OA. 

 
O que acho na dificuldade de aprendizagem, é que no LO o conteúdo 
está muito limitado. Você não tem vários exemplos, você tem um ou 
outro exemplo, você não tem um outro exemplo que pode esclarecer 
mais. (KAIRON). 

 

O uso do OA no presencial dá ao objeto esta extensão necessária que ele 

não tem, visto que ele não permite a interatividade mútua, mas que ela pode 

acontecer através das relações estabelecidas, como já propus, para além do objeto, 

ou seja, entre alunos e entre esses e o professor. 
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Como um OA poderia captar a capacidade de abstração do aluno e avaliar se 

o que ele desenvolveu tem consistência? Quando o resultado de uma atividade é 

previsível e se enquadra dentro de um conjunto de respostas possíveis, é provável 

que o OA consiga determinar se a atividade foi desenvolvida com êxito ou não. 

Nesse caso, um OA construído no esquema de interação reativa pode “dar conta do 

recado”. Caso contrário, somente as relações entre sujeitos podem criar a 

possibilidade do aprendizado. 

 
O resto de problemas que nós tivemos, como foi especificado, foram 
relacionados à parte de abstração, que a gente vai precisar 
desenvolver; isto a gente só vai conseguir com o tempo. Claro, talvez 
tivesse mais explícito no contexto da solicitação do exercício, talvez 
facilitasse um pouco. Mas aí vai do grau de entendimento de cada 
um. (Samuel). 

 

Os alunos mostraram-se satisfeitos com a possibilidade de utilização de 

recursos tecnológicos como meio para a aprendizagem, deixando claro que é um 

fator importante, visto que eles são alunos de um curso de tecnologia. 

 
Eu já tinha visto a matéria. Então, pelo conhecimento que já tive, eu 
acho ótimo ter mais alguma coisa de tecnologia, já que nós fazemos 
informática.  (Rogério). 

 

A liberdade que os alunos tiveram de utilizar os OA com seus pares foi um 

fator importante para que pudessem ditar o ritmo da aula. Cada par estudou a teoria 

proposta nos objetos a seu tempo. Um aspecto bastante positivo levantando foi de 

refazer e rever quantas vezes quisesse. 

 
A gente fez o exercício com uma entidade e depois fizemos com trés. 
(Tatiane). 
 
A gente voltou uma, duas vezes na transparência para rever o DEMO. 
(Fabrício). 

 

Os exercícios propostos no OA-2 deixavam o aluno livre para criar, voltar no 

estado inicial e recriar o quanto quisesse. Essa liberdade de criação, na relação do 

aluno com o objeto é um elemento caracterizador das interações mútuas (PRIMO, 

1998, 2006) de algo que é virtual e que permite a atualização (LÉVY, 1996). 
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E na entidade área, pegamos aqueles códigos, só pra gente testar 
mesmo. [...] só pra gente visualizar. Foi legal. (Cristiane). 
 
Acho que é a parte legal do programa, que ficou livre. A gente fez 
várias experiências. (Tatiane). 

 

Quando Barilli (2006) postula que o uso dos meios tecnológico deve estar 

alicerçado num sólido modelo pedagógico, quero, além de concordar com o autor, 

estender essa afirmação para qualquer material didático. No grupo focal apareceu 

um questionamento sobre a má qualidade de materiais didáticos criados por uma 

renomada empresa de software e uma aluna defendeu que o trabalho do professor 

foi o diferencial. 

 
Eu tive aula de Sistemas Operacionais com um professor 
maravilhoso. Mas realmente o material do laboratório, hummm 
[expressão de desaprovação]... só teve sentido por causa do 
professor. (Cristiane). 

 

A possibilidade de interação dos alunos entre eles e com o professor é que 

deu a eles a capacidade de perceber o quanto a estratégia criada foi importante para 

que os OA utilizados não apenas trouxessem informações para eles, mas que os 

ajudava a construir conhecimento nessa relação. 
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CAPÍTULO 5 – CONCLUSÕES. 
 

 

Não dá para mudar apenas os artefatos tecnológicos utilizados na educação, 

com um discurso de marketing escolar, disfarçando-a de moderna ou pós-moderna, 

mas continuar com práticas pedagógicas puramente instrucionistas. Não é a 

mudança de quadro negro, onde se usa giz, para quadro branco, onde se usa pincel 

ou a mudança dos livros para as telas de computador que fará com que a escola se 

contextualize dentro de uma sociedade pós-moderna. Não creio, entretanto, que 

seja obrigatória uma mudança de recursos para uma contextualização. Se eu disser, 

por exemplo, que o livro não permite uma ação e reação na relação que o aluno tem 

com ele, estarei negando qualquer possibilidade construtivista do uso desse recurso. 

E é claro que a própria leitura do livro permite a uma atualização (no sentido do 

virtual para o atual definido por Lévy), face às possibilidades de interpretação.  Mas 

o que não dá para negar é a plasticidade dos recursos tecnológicos como uma 

vantagem, além das novas formas de interfaces que eles trazem e as diferentes 

possibilidades de interação. 

Que tipo de interação um OA deve ter? O OA pode ter uma interfaceamento 

que permite apenas uma interação reativa, onde o conjunto de possibilidades é 

previamente estabelecido e, portanto, temos aí um potencial, à espera de sua 

realização. Ou, ao contrário, ele abre um mundo de possibilidades que, ao ser 

utilizado, permitem sua atualização e, nesse caso, têm como base a virtualidade, à 

espera da atualização.  

Por uma questão de adequação à linearidade exigida pelos meios 

computacionais, ou mesmo por dificuldade de programação, a grande maioria dos 

OA acaba se transformando em interfaces que conduzem a uma interação reativa e, 

assim, está longe de permitir uma verdadeira interação mútua. O que se vê, mais 

comumente, são simulações que prevêem um conjunto de possibilidades para que o 

aluno faça escolhas, num processo que apenas potencializa uma realização. São 

muitos os OA, disponibilizados na rede mundial de computadores, que se ajustam a 

uma pedagogia instrucionista, onde temos, por exemplo, apresentações de fórmulas 

matemáticas seguidas de algum exercício que exige respostas induzidas acerca do 

que foi apresentado. Criar OA que obriga o usuário a ter com ele uma verdadeira 
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interação mútua é muito complexo e, por isto, a dificuldade de aproximar o OA de 

ser verdadeiramente virtual, aquele que permite a atualização, no sentido dado por 

Pierre Lévy. 

A criação de um OA, ou seja, seu projeto, a sua concepção, não é 

determinada pelo especialista em computadores, embora esse possa trazer 

sugestões, fazer críticas e, em função da sua especialidade, dizer até onde a 

tecnologia permite ir. É importante deslocar a atenção do objeto para o projeto. O 

professor é a pessoa indicada para trazer as idéias do OA e determinar os caminhos 

possíveis. 

Se o OA, por si só, não é capaz de forçar que seu uso conduza a interações 

mútuas, é preciso apostar na mediação pedagógica. É possível utilizar um OA tanto 

em atividade pedagógica puramente instrucionista, quanto construtivista. Não é o 

computador sozinho que transformará uma idéia pobre em ricas representações 

educacionais, pois o segredo da boa atividade pedagógica não está na simples 

disponibilização de um artefato tecnológico na educação, mas na forma como ele é 

utilizado. 

Esse trabalho mostrou a mim e aos alunos exatamente isso. Se eu tivesse 

disponibilizado os OA para que os alunos os utilizassem em casa, fizessem os 

exercícios propostos e trouxessem as soluções para a sala, apenas para correção, 

de nada adiantaria fazer um discurso em favor de práticas pedagógicas 

construtivistas, quando na verdade eu estaria adotando posturas totalmente 

instrucionistas. 

Os depoimentos dos alunos nos grupos focais mostraram que a tecnologia foi 

muito importante. Conforme apontado nas discussões, eles perceberam que usar 

recursos computacionais, no caso os OA, é extremamente contemporâneo e 

sobretudo contextualizado com a área de atuação deles. Entretanto, eles 

perceberam também que não foi o OA sozinho que transformou as informações que 

o objeto continha em conhecimento. Para fazer da informação conhecimento, eles 

tiveram que apostar nas relações entre os pares e com o professor. 

A aposta nas interações para a utilização dos OA foi fundamental para o 

sucesso, pois, conforme constatado nos depoimentos, os OA sozinhos não seriam 

suficientes para criar espaços de aprendizagem. A constatação é a de que o 

conhecimento é mesmo fruto de uma relação, que envolve sujeitos diversos. 
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Ir além do instrucionismo no uso de um OA significa estimular a investigação, 

a descoberta, o diálogo, a experimentação pois, caso contrário, o objeto não 

fornecerá nada de novo ao aluno a não ser a própria tecnologia utilizada. 

Para finalizar essa questão da minha aposta nas interações e na mediação 

pedagógica, quero enfatizar a conclusão da aluna Cristiane quando, referindo-se a 

uma outra disciplina que não usava um determinado material, que o mesmo só teve 

sentido por causa do professor. Nenhum material, seja OA ou outro qualquer, vai 

substituir uma boa aula. 

No que diz respeito ao uso dos OA, esse trabalho mostrou aspectos 

importantes que foram além da própria perspectiva inicial de análise sobre a 

utilização. Um deles e sobre o qual eu não havia pensado, talvez pelo fato de ter 

participado da criação dos OA é que o professor deve se preparar para utilizar o OA. 

Ele precisa conhecer bem o conteúdo do OA e definir estratégias pedagógicas para 

o seu uso. Não basta levar o aluno para o laboratório e esperar que a tecnologia 

faça o seu trabalho. 

O OA dá ao aluno um pouco mais de liberdade de fazer as atividades no seu 

ritmo próprio e, no caso do seu uso em aulas presenciais, isso é uma vantagem para 

o professor que pode atender aos alunos na medida em que avançam nas 

atividades. Outro aspecto relevante é o fato de que a interação com a tecnologia e 

com os pares dá ao aluno possibilidade de enxergar várias formas de fazer 

atividades, de construir conhecimento e, além dessa relação ele tem condições de 

expor melhor suas dúvidas para o professor. 

A pesquisa mostrou que o OA, por ser uma interface nova para o aluno, exige 

um período de adaptação do estudante com o ele. Sendo assim é importante que os 

objetos construídos para formar um curso ou uma disciplina, sigam um padrão de 

formatos de tela, de navegação, para que a adaptação seja rápida e que a 

tecnologia não se torne um problema. Se em cada aula o aluno tiver que aprender 

um conteúdo e, além disso, reaprender a navegação dos objetos, isso que 

certamente será um empecilho ao invés de facilitador. 

Para fazer dos OA uma realidade nas escolas serão necessários vários 

esforços, por conta de muitos fatores: 

• Vontade política dos gestores para investir em tecnologia e 

capacitação de professores;  
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• Disposição dos próprios professores em utilizar a tecnologia 

como recurso. Dá trabalho não apenas conceber OA, mas criar 

estratégias pedagógicas que tornem seu uso enriquecedor para o 

processo de aprendizagem; 

• Mudança de postura da escola para sair desse modelo 

puramente instrucionista que confunde informação com conhecimento. 

Talvez seja o desafio maior. 

O desafio para incorporação dos OA ou de qualquer tecnologia digital na 

educação é muito grande, mas é necessário ousar. É obrigação dos professores 

buscarem novas alternativas, avançarem em suas práticas pedagógicas. A 

tecnologia pode muito, mas não pode tudo. Talvez o professor possa. 
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ANEXO I: NOTIFICAÇÃO AOS ALUNOS DO USO DA DISCIPLINA 
PARA A PESQUISA. 

 

NOTIFICAÇÃO DE PESQUISA DE MESTRADO NA DISCIPLINA 

 

Eu, __________________________________________________, aluno(a) 

do professor Eli Lopes da Silva, na disciplina “Modelagem de Dados”, no 3º. Período 

noturno do curso de Bacharel em Sistemas de Informação, da Faculdade Infórium de 

Tecnologia, estou CIENTE do uso da disciplina na pesquisa “O uso de Objetos de 

Aprendizagem como recurso de informática na educação numa proposta pedagógica 

construtivista: uma experiência em um curso de Bacharel em Sistemas de 

Informação” do referido professor para o Mestrado em Educação da Pontifícia 

Universidade Católica de Minas Gerais. 

 

 

Belo Horizonte, _________ de ________________ de 2005. 

 

Assinatura: _______________________ CI: _______________________ 
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ANEXO II: PARTICIPAÇÃO DOS ALUNOS NO GRUPO FOCAL. 
PARTICIPAÇÃO EM PESQUISA DE MESTRADO 

 

Eu, __________________________________________________, aluno(a) 

do professor Eli Lopes da Silva, na disciplina “Modelagem de Dados”, no 3º. Período 

noturno do curso de Bacharel em Sistemas de Informação, da Faculdade Infórium de 

Tecnologia, CONCORDO EM ESTAR PARTICIPANDO das entrevistas de grupo 

focal na pesquisa “O uso de Objetos de Aprendizagem como recurso de informática 

na educação numa proposta pedagógica construtivista: uma experiência em um 

curso de Bacharel em Sistemas de Informação” do referido professor para o 

Mestrado em Educação da Pontifícia Universidade Católica de Minas Gerais. 

 

Desejo que minha citação na dissertação seja: (marque uma opção). 

(   ) Através do meu nome próprio. 

(   ) Através do pseudônimo de: _________________________ 

 

Declaro ter disponibilidade para as entrevistas do grupo focal nos seguintes 

horários: (Marque uma opção) 

(   ) Aos sábados à partir de 12 horas. 

(   ) Nas segundas e terças-feiras à partir das 18 horas. 

 

Belo Horizonte, _________ de ________________ de 2005. 

 

Assinatura: _______________________ CI: _______________________ 
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ANEXO III: UM EXEMPLO DE OA DO RIVED. 
 Na página do RIVED na internet (http://rived.proinfo.mec.gov.br) temos 

vários OA. Escolhi um OA onde eu pudesse demonstrar esta questão da reutilização 

e que dê para mostrar também que não existe um tamanho ou forma definida de 

como deve ser um OA. 

 Ao consultar pela palavra física na página inicial, dentro os OA 

encontrados, temos um com a seguinte descrição: 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 

 

 

O OA escolhido está dentro do tema da Física e trata de lançamento de 

projéteis e tem a seguinte tela de apresentação: 

Tipo de 

Objeto  

 Conteúdo produzido para 

o concurso Rived  

Titulo   Lançamento de Projéteis  

Série   1ªsérie(Ensino Médio) 

Categoria   Física  

SubCategoria  Movimento, Velocidade  

Objetivo:  O objeto propõe desenvolver no aluno a capacidade de reter 

significados psicológicos em relação ao conteúdo abordado. Instigar o aluno à, de 

forma construtivista, elaborar seus próprios conceitos sobre o lançamento de projéteis  
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Como se pode ver na tela inicial desse OA, ele é composto de várias partes: 

• Página inicial: descrição do propósito do OA. 

• Textos: apresenta um conteúdo teórico sobre lançamento de 

projetéis, com o seguintes textos: 

• O lançamento de projéteis na Física Aristotélica e na Física 

Clássica; 

• A força gravitacional constante e a superfície; 

• Uma Parábola; 

• Análise vetorial no Lançamento de Projéteis. 

• Animação interativa: uma animação para praticar o lançamento 

de projéteis.  

• Mapa conceitual: apresenta um mapa conceitual com aspectos 

teóricos do lançamento de projéteis. 

• Artigos: indicação bibliográfica sobre lançamento de projéteis e 

aprendizagem significativa. 
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• Guia do professor: dá dicas sobre a utilização de OA. 

• Créditos: deveria apresentar créditos da autoria do OA, mas no 

último acesso não estava funcionando. 

 No que se refere à reutilização, abrem-se as seguintes possibilidades: 

 Por parte do professor: ele pode tomar parte deste OA, como o animação 

interativa contida nele e utilizar na construção de outro OA, por exemplo colocando 

um link em outro OA. 

Por parte do aluno: esse pode utilizar a animação interativa de formas 

diferentes para obter diversos resultados, assim como pode utilizar as referências 

bibliográficas para criar outras situações de aprendizagem com questionamentos 

diferentes. 

A animação interativa contida nesse OA se apresenta na forma: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

  
 

 

 

 

    

 Funcionamento do objeto: nos três campos para digitação podem ser 

fornecidos os valores de “resistência do ar”, “ângulo de tiro” e “velocidade inicial”. 

Logo após, clica-se em atirar (no símbolo de “play” contido no objeto e tem-se a 

trajetória da bola, como na próxima figura). 
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] 

 

 

           

 

 

 As várias tentativas vão sendo registradas, conforme se vê a seguir: 
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ANEXO IV: REPOSITÓRIOS DE OA NO EXTERIOR. 
a) CAREO – Campus Alberta Repository of Educational Objects  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Página inicial do CAREO (último acesso: 12/06/2006).  

Endereço eletrônico: (http://www.careo.org) 

 

Ao entrar no repositório a pesquisa pode ser realizada por palavras-chave, 

conforme a próxima figura. 
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Página de pesquisa de objetos no repositório. (último acesso: 12/06/2006). 

 

Exemplo de um objeto (Adicionando e subtraindo decimais) nesta página: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

OA “Adicionado e subtraindo decimais”. 

 Esse OA traz uma animação (clicando no botão “Animate Me”) mostrando 

a colocação das vírgulas na adição de números decimais: 
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Animação do OA mostrando a colocação dos números decimais e adição de 

zeros. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Término da animação, mostrando como fica o resultado da operação. 

 

Um excelente OA encontrado nesse repositório é o “Irydium Chemistry Lab”, 

um laboratório de química que permite ao estudante fazer experimentos com 

substâncias. Ele tem a forma mostrada na figura seguinte: 
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O objeto de aprendizagem “IrYdium Chemistry Lab”. 

 

O nível de interação do estudante com o objeto é muito bom, pois é ele quem 

escolhe a substância e faz as misturas que lhe convier, podendo observar os 

resultados obtidos e fazer novas escolhas. 
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b) MERLOT – Multimedia Educational Resource for Learning and Online 

Teaching. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tela inicial do Merlot. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O MERLOT classifica os OA encontrados: Drill and Practice, Tutorial, 

Presentation, etc. 
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Outros repositórios: 

Canada’s Scholl Net – http://www.schoolnet.ca 

Marcopolo – http://marcopolo.worldcom.com 

Universal Brokerage Platform – http://www.educanext.org 

XanEdu – http://www.xanedu.com 

http://www.e-learningforkids.org/ 
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ANEXO V: GRADE CURRICULAR DO CURSO, EMENTA DA 
DISCIPLINA E CRONOGRAMA DE AULAS. 

Ementa do curso: 
Nome da disciplina :  
Modelagem De Dados 
Ementa: 
Enfoque nos conceitos fundamentais dos sistemas de banco de dados relacionais: modelo 

entidade-relacionamento, DDL e DML. Modelagem de dados; Dados. Estudo de outras tecnologias 
de Banco de Dados (Rede, Hierárquico, Distribuído, Orientado à Objeto etc.). 

Livro Texto: 
Chen, Peter, Modelagem de Dados. Ed 1, São Paulo, Makron Books,2000 
Livros de Referência:  
HAY, David C. / RATTO, Maria Claudia Ribeiro. Princípios de Modelagem de Dados, São Paulo, 

Makron Books ,2000.   
COUGO, Paulo. Modelagem Conceitual e Projeto de Bancos de Dados, Rio de Janeiro, Campus 

2000.  
 

Conteúdo: 

TURMA DAT
A DIA CONTEÚDO 

SI0523NA 4/8/2005 quinta-feira Introdução à Análise de Sistemas. 
SI0523NA 6/8/2005 sábado DHF: Diagrama Hierárquico de Funções. 
SI0523NA 11/8/2005 quinta-feira Exercícios com DHF. 
SI0523NA 13/8/2005 sábado Explosão de DHF. 
SI0523NA 18/8/2005 quinta-feira DFD: Diagrama de fluxo de dados - 

introdução e exercício. 
SI0523NA 20/8/2005 sábado Exercício de DFD (Alcatraz Turismo). 

Diagrama de Contexto. 
SI0523NA 25/8/2005 quinta-feira Explosão de processos em DFD e 

exercícios. 
SI0523NA 27/8/2005 sábado Exercício com DHF e DFD. 
SI0523NA 1/9/2005 quinta-feira Exercício final de DHF, DFD e DIAGRAMA 

DE CONTEXTO: imobiliária. 
SI0523NA 3/9/2005 sábado Conceito de entidades, atributos, chave 

primária, chave estrangeira e relacionamento um 
para muitos, utilizando o OA no laboratório. 

SI0523NA 8/9/2005 quinta-feira Conceito de entidades, atributos, chave 
primária, chave estrangeira. Revisão dos conceitos. 
Exemplos. Marcação de prova valendo 15 pontos 
para 15.09.2005. 

SI0523NA 10/9/2005 sábado Exercícios de revisão para prova. 
SI0523NA 15/9/2005 quinta-feira Prova com conteúdo da análise funcional. 
SI0523NA 17/9/2005 sábado Correção da prova. 
SI0523NA 22/9/2005 quinta-feira Exercícios com conceitos de entidades, 

atributos e relacionamentos um para muitos. 
SI0523NA 24/9/2005 sábado Conceito e formas de utilização do 

relacionamento um para muitos, com OA no 
laboratório. 
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Grade curricular do curso. 
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ANEXO VI – Objeto de Aprendizagem-1 CRIADO PARA ESSA 
PESQUISA. 
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ANEXO VII – Objeto de Aprendizagem-2 CRIADO PARA ESSA 
PESQUISA. 
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