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RESUMO

Este trabalho apresenta uma investigacdo de cunho qualitativo, cujo
objetivo é analisar o processo de ensino e de aprendizagem mediado por objetos
de aprendizagem (OAs). A pesquisa propde a elaboracdo de um OA pela
pesquisadora e seu uso em sala de aula, em uma turma de ensino fundamental
da modalidade de ensino Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), para avaliacéo,
ambas realizadas a luz da teoria Historico-cultural do desenvolvimento humano de
Vygotsky e de outros autores pds-vygotskyanos. A construcdo e o uso desse tipo
de material pedagdgico sdo motivados pelas possibilidades que as Tecnologias
de Informacdo e Comunicacao apresentam ao processo educativo escolar. Esses
materiais vém sendo entendidos como instrumentos facilitadores e
potencializadores do desenvolvimento humano no contexto da era digital. Os
dados para a pesquisa foram coletados mediante observagdo nao estruturada,
entrevistas semiestruturadas com os estudantes e a professora da turma,
filmagem e analise de documentos, incluindo questionarios — um aplicado apds a
etapa de apresentacdo da pesquisa aos alunos e outro apos concluir a de uso do
OA — e a producdo intelectual desenvolvida pelos estudantes ao longo do uso do
objeto. A analise indicou que a pratica pedagogica pesquisada mediada pelo OA
caracterizou-se pelos seguintes aspectos: a) mudanca dos estudantes para
postura ativa frente ao estudo e mudanca docente para consultora no processo de
ensino e de aprendizagem; b) colaboragcdo entre os estudantes para a
compreensao dos conceitos cientificos; ¢) contextualizacdo do contetudo por meio
de exemplos relacionados as vivéncias dos estudantes, favorecendo a motivacéo
para estudar e compreender o conteudo; d) trabalho voltado para a zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, evidenciando a ajuda e o feedback ao
longo do OA; e) motivacdo de cunho afetivo gerada pelas animacgdes presentes
no OA. O uso do OA como elemento mediador do processo educativo foi
considerado, pelos estudantes, como interessante, divertido, motivador, ao
mesmo tempo em que a andlise da producédo intelectual evidencia significativo
avanco na aprendizagem do conceito “crase”.

Palavras-chave: Objetos de aprendizagem; teoria Historico-cultural; mediacao.



ABSTRACT

This doctoral dissertation presents a qualitative investigation, the purpose of
which is to analyze the process of teaching and learning mediated by learning
objects (LOs). The dissertation proposes an LO built by the researcher and
used in a classroom, at elementary level, with young adults (EJA), on the line
Historical Social Theory, based on Vygotsky and other post-Vygotskian authors.
The construction and use of this type of educational material are motivated by
the possibilities that Information and Communication Technology offer to the
educational process at school. These materials have been seen as instruments
that facilitate and enhance human development in the context of the digital age.
Data for the study were collected through unstructured observation,
semistructured interviews with students and classroom teacher, film and
document analysis, including questionnaires - one applied after the presentation
of research to students and the other after completing the use of LO - and
intellectual production developed by students with the use of the object. The
analysis indicated that the pedagogical practice mediated by the LO was
characterized by the following aspects: a) change in the students towards an
active stance regarding their own study and change in the teacher towards a
consultant role in the teaching and learning process, b) collaboration among
students to the understanding of scientific concepts; c) contextualization of the
content through examples related to the experiences of students, enhancing
their motivation to study and understand the content, d) work towards the zone
of proximal development of the students, highlighting help and feedback by
means of the LO e) affective nature of motivation generated by the animations
present in LO. The use of the LO as a mediator of the educational process was
regarded by the students as interesting, funny and motivating, while the
analysis of intellectual production shows significant progress in learning the
concept of “crase”.

Keywords: Learning objects, historical social theory; mediation
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1 INTRODUCAO

Ao longo da histéria da humanidade, o homem vem desenvolvendo
inUmeros artefatos tecnolégicos, facilitadores de sua agdo sobre o meio em que
vive. Na contemporaneidade, os artefatos que se destacam e permeiam diversas
esferas da atividade humana sdo os ligados as Tecnologias de Informacédo e
Comunicagéao (TICs), aquelas relacionadas ao uso de computadores e de redes
de comunicacdo. Essas tecnologias vém influenciando, de forma significativa, a
maneira de o homem desenvolver atividades relacionadas ao trabalho, ao lazer, a

comunicacao e, mais recentemente, aos processos de ensinar e de aprender.

No tangente ao ensino e a aprendizagem, o constante desenvolvimento
das TICs tem fornecido uma diversidade de recursos que podem ser integrados
com vista a elaboracdo de materiais educacionais tanto para uso presencial
quanto a distancia, nos quais os recursos de multimidia e de interatividade
ganham destaque. Quando se fala no uso das TICs na educacéo, os objetos de
aprendizagem (OAs) sdo apontados como um importante recurso educacional,
pois tendem a conferir a0 processo educativo um carater dinamico, interativo,
flexivel e motivador (FAGUNDES, SILVA e BASSO, 2007). No entanto, a relacéo
TICs-educacdo ainda € um processo em desenvolvimento, motivado pela
escassez de estudos que contemplem a integracdo de questbes técnicas e
epistemoldgicas, resultando no fato de os materiais educativos produzidos para
uso em computadores, muitas vezes, serem desenvolvidos com base na
prevaléncia de fundamentos técnicos da area de Informatica em detrimento de

aspectos relativos ao desenvolvimento do processo educativo.

Percebe-se que a grande maioria dos trabalhos voltados ao estudo dos
OAs restringe-se a discussdes em torno de suas caracteristicas técnicas, como,

por exemplo, aquelas necessarias a sua reutilizacdo. Quando alguns estudos
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abordam questdes relativas ao processo de ensino e de aprendizagem mediado
pelo uso de OAs, geralmente, evidenciam uma abordagem superficial do tema.
Dessa forma, identifica-se a necessidade e a importancia da realizacdo de
estudos voltados a busca de fundamentos epistemolédgicos capazes de subsidiar
a elaboracéo de materiais educativos digitais — OAs — pelos professores, assim
como de estudos que revelem as contribuicbes dos OAs ao processo educativo.

A partir do exposto, esta pesquisa tem, como objetivo, analisar o
processo de ensino e de aprendizagem mediado por OAs. No aspecto geral, o
estudo propde a elaboracdo de um OA pela pesquisadora, tendo, como
fundamentacdo pedagdgica, alguns aspectos da teoria Historico-cultural e sua
utilizacdo em sala de aula, em uma turma de ensino fundamental da modalidade

de ensino Educacao de Jovens e Adultos (EJA), para avaliacéo.

O uso da abordagem Historico-cultural do desenvolvimento humano
elaborada por Vygotsky e complementada por estudos de autores pos-
vygotskyanos, como Cole (2003), Daniels (2003), Leontiev (1984, 2004), Nufiez
(1998, 2009), Oliveira (2004) e Wertsch (1999) se justifica ha medida em que o
aprendente €, sobretudo, um ser inserido em uma sociedade usuéria de
ferramentas (artefatos) criadas por ela ao longo dos tempos, para agir sobre o
mundo. Ao mesmo tempo em que essas ferramentas agem sobre o ambiente,
agem também sobre o individuo, transformando sua forma de pensar e agir.
Assim, artefatos tecnolégicos — computador, internet, OAs — criados pelos seres
humanos, alteram a sociedade e, consequentemente, suas formas de agir na

sociedade.

Dessa forma, partindo do referencial tedrico adotado, os objetivos
especificos deste trabalho serdo alcancados pela definicdo de elementos
metodoldgicos relevantes na construgdo de um OA, bem como pela andlise dos

seguintes aspectos pesquisados em sua aplicagao:

e a mediacao: foco na relagdo aprendente-conhecimento e no papel
do OA, dos colegas e da professora da turma como facilitadores

dessa relacéo

e aformacgao de conceito pelos estudantes
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e 0 trabalho na zona de desenvolvimento proximal dos estudantes

e a atividade social pratica: foco nas condicdbes ambientais e
psicoldgicas (esfera de motivos, necessidades) para a realizagdo da
atividade de aprendizagem e nos meios disponiveis (materiais e

cognitivos) para a sua pratica

Deste modo, procura-se, pelo exercicio da reflexdo e da busca da
compreensao acerca da relagdo individuo-conhecimento, colaborar nos avangos
de aspectos relevantes para o processo de ensino e de aprendizagem a partir dos
OAs, fornecendo subsidios tedricos e praticos a elaboracdo de materiais
educacionais digitais e colaborando para que professores possam fazer uso desta

tecnologia em sala de aula com maior seguranga e firmeza.

O trabalho estd organizado, aléem desta introducdo, em mais seis
capitulos. O segundo capitulo divide-se em duas partes. A primeira tem como
objetivo descrever os fundamentos dos OAs: discussdes em torno do conceito, as
caracteristicas, os padrées, 0s repositérios. A segunda examina as

potencialidades atribuidas aos OAs e as criticas feitas a essa tecnologia.

O terceiro capitulo apresenta os fundamentos da teoria Histérico-
cultural do desenvolvimento humano formulada por Vygotsky e complementada
por estudos de autores pOs-vygotskyanos. Nele sdo apresentadas as ideias
vygotskyanas acerca do desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem escolar que fundamentam esta pesquisa. Sao feitas consideracdes
sobre o ensino e a aprendizagem da gramatica a luz das ideias de linguistas e da
teoria de Vygotsky. Por ultimo, € abordada a Teoria da Atividade, proporcionando
uma visdo geral de aspectos relacionados a cenarios de atividade social pratica.

O quarto capitulo é organizado em duas partes. A primeira apresenta
consideracdes sobre o fenbmeno da crase, tema do OA desenvolvido nesta
pesquisa. Na segunda, indicam-se os fundamentos pedagdgicos e a metodologia
de desenvolvimento adotados, considerados capazes de subsidiar a elaboracéo
de OAs.

O quinto capitulo tem, como objetivo, descrever a metodologia de

pesquisa adotada, constituida em um estudo de caso (abordagem qualitativa). O
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sexto capitulo expde os resultados da andlise dos dados coletados a luz do
referencial teérico adotado. Apds, sdo apresentados 0s comentarios conclusivos
desta pesquisa. Por ultimo, sdo apresentadas as referéncias embasadoras do

trabalho, os apéndices e os anexos.



2 OBJETOS DE APRENDIZAGEM

Este capitulo esta organizado em duas partes. A primeira apresenta 0s
fundamentos dos objetos de aprendizagem (OAs), buscando identificar a sua
origem, estabelecer uma definicdo, identificar as principais caracteristicas e
padrdes e determinar a finalidade dos repositorios de objetos. A segunda tem, por
objetivo, examinar as potencialidades atribuidas aos OAs e as criticas feitas a
essa tecnologia.

2.1 FUNDAMENTOS DOS OBJETOS DE APRENDIZAGEM

Embora a tecnologia OAs seja considerada recente, Ralph Gerard, em
1969, com uma visao revolucionaria, ja fazia referéncia a algo similar a ideia por
tras dos OAs. No artigo intitulado “Computer-Assisted Learning: Introduction and
General Considerations” (GERARD, 1969), o autor, ao se referir a materiais de
ensino utilizados na aprendizagem mediada por computador, revelava a
possibilidade de serem desenvolvidos materiais de ensino em pequenas
unidades, podendo ser integradas para formar materiais de diferentes cursos e de
diferentes curriculos. Para Gerard (1969), esta seria uma forma de evitar a
duplicacdo de materiais de ensino e de construi-los de acordo com as
necessidades dos aprendizes.

Aproximadamente trés décadas apos Gerard ter feito tal referéncia, em
1992, tem origem o termo “objetos de aprendizagem”. Sua concepcéo € atribuida
a Hodgins (POLSANI, 2003; POLDOJA et al., 2006; JACOBSEN, 2007), um
pesquisador de estratégias de ensino e de treinamento mediadas pela tecnologia,
o qual, ao observar seus filhos brincando com blocos de Lego?, vislumbrou a

possibilidade de, assim como as pecas do jogo, 0s materiais de ensino poderem

! Jogo infantil composto por blocos utilizados para a construgcao de objetos.
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ser construidos de maneira a facilitar o seu agrupamento com outros materiais e,

assim, formar estruturas maiores de conteudos (HODGINS, 2007).

Desde entdo, os OAs tém despertado cada vez mais interesse de
estudiosos da area de tecnologia e de educacdo, na busca por investigar seu
desenvolvimento e sua aplicagdo no processo de ensino e de aprendizagem.
Apesar de esta tecnologia ser estudada hd mais de 10 anos, ainda sdo muitas as
discussbes a seu respeito, algumas consideradas basicas, como a de sua

definicdo, até entdo ndo consensual na comunidade cientifica e académica.

2.1.1 Definigbes para objetos de aprendizagem

Separando-se as palavras do termo “objetos de aprendizagem”, em
busca do significado de cada uma, verificam-se, com base no Dicionario Aurélio
(1999), as seguintes definicbes: 1) objeto: tudo que € apreendido pelo
conhecimento, que nao é o sujeito do conhecimento; tudo que é manipulavel e/ou
manufaturavel; coisa, peca; matéria, assunto; mira, fim, propdsito, intento, intuito,
designio; objetivo; Filos. O que é real ou realizavel e se torna motor da agédo de
um sujeito. Inform. Em programacdo orientada a objetos, qualquer modulo que
contém rotinas e estruturas de dados, e capaz de interagir com outros modulos
similares, trocando mensagens. 2) aprendizagem: o ato ou efeito de aprender; o
exercicio ou pratica inicial da matéria aprendida; experiéncia, tirocinio. Se a
palavra aprendizagem até € capaz de revelar o seu papel na constituicdo do
termo, a palavra objeto pode ser considerada muito ampla para formar uma ideia
especifica capaz de designar seu sentido. Dessa forma, quando unidas, néo
conseguem exprimir uma Unica acepc¢ao, tornando dificil a tarefa de determinar a
que os OAs referem-se no contexto educacional. Isso pode ser verificado na
literatura, quando pesquisadores e instituicdbes, de acordo com a sua Otica,

estabelecem diferentes conceitos para os objetos.

Uma das primeiras definicdes para OAs foi estabelecida pelo Learning
Technology Standards Committee (LTSC) do Institute of Electrical and Electronics
Engineers (IEEE). Para o Comité, um objeto de aprendizagem é:

Qualquer recurso, digital ou ndo digital, que pode ser usado, reusado ou

referenciado durante a aprendizagem mediada pela tecnologia.
Exemplos de aprendizagem mediada pela tecnologia incluem sistemas
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de treinamento baseados no computador, ambientes de aprendizagem
interativos, sistemas inteligentes de instrucdo mediada por computador,
sistemas de ensino a distancia e ambientes de aprendizagem
colaborativa. Exemplos de objetos de aprendizagem incluem conteldo
multimidia, conteldo instrucional, softwares aplicativos e software
instrucional, pessoas, organizacfes ou eventos referenciados durante a
aprendizagem mediada pela tecnologia (LTSC, 2006)*°.

Essa definicdo pode ser considerada genérica, pois vé os OAs como
algo muito amplo, abarcando, além dos recursos digitais construidos para
desenvolver o processo de ensino e de aprendizagem, recursos fisicos. Assim,
ela abre precedente a interpretacdo de os OAs poderem ser materiais de diversas
origens, como livros, revistas, canetas, grampeadores, réguas ou qualquer outro
elemento real, referenciados durante a aprendizagem mediada por computador.
Além disso, essa definicdo situa recursos de ensino, pessoas, organizacoes e

eventos em um mesmo nivel, todos exercendo papel de OAs.

Quinn (2000) e Polsani (2003) também interpretam os objetos de forma
extremamente ampla e os especificam como materiais modulares. Para Quinn, os
OAs sé@o caracterizados como “partes independentes de conteudo instrucional
que produzem uma experiéncia educacional em prol de um propdésito

nd

pedagogico™ e Polsani os define como “uma unidade independente e autbnoma

de contedudo de aprendizagem que esta predisposta para reiso em multiplos

contextos instrucionais”>.

Assim como a do LTSC, as definicbes desses autores
deixam em aberto o tipo especifico de recurso constituinte dos OAs, tornando
dificil uma interpretagéo clara. O que torna o conceito de Quinn mais interessante
talvez seja o fato de mencionar uma importante caracteristica de materiais
utilizados para o ensino e a aprendizagem: devem ser possuidores de intencao

pedagogica.

% Todas as traducdes sdo feitas pela autora com a transcri¢cdo do original em nota de rodapé.

3 Any entity, digital or non-digital, which can be used, re-used or referenced during technology supported
learning. Examples of technology supported learning include computer-based training systems, interactive
learning environments, intelligent computer-aided instruction systems, distance learning systems, and
collaborative learning environments. Examples of Learning Objects include multimedia content, instructional
content, learning objectives, instructional software and software tools, and persons, organizations, or events
referenced during technology supported learning.

4 [...]Jindependent chunks of educational content that provide an educational experience for some pedagogical
purpose

> [...] independent and self-standing unit of learning content that is predisposed to reuse in multiple
instructional contexts.
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Ainda outros autores igualmente os definem apoiados na ideia de
modularidade e, além disso, utilizam como base o possivel tamanho do objeto, ou
seja, a sua granularidade — uma imagem, uma atividade, uma licdo. Assim, para
Mortimer (2006), “um objeto de aprendizagem € uma peca de conteddo que é
menor que um curso ou licdo"®; para Wisc-Online (2006): “é o mais basico bloco
de uma licdo ou atividade, localizavel, usavel em algum ambiente de
aprendizagem, capaz de ser agrupado ou independente, transportavel de curso
para curso e de programa para programa’. Procurando delimitar o tamanho do
objeto, as definicbes mencionadas ndo séo precisas. Mais uma vez, cada
pessoa, principalmente um iniciante no assunto, fara seu julgamento: um OA para

uma pode néo ser assim considerado por outra.

Embora autores tratem os OAs também como elementos fisicos,
grande parte da literatura relativa a eles destaca suas caracteristicas técnicas,
como a Iinteroperabilidade e a acessibiidade e preocupam-se com o0
estabelecimento de padrdes para a sua criacdo, a fim de possibilitar seu redso.
Isso demonstra que essa tecnologia se caracteriza por ser digital, sendo dificil
trata-la de outra forma, pois, com um objeto real, as propriedades atribuidas aos
OAs perderiam o sentido.

Em virtude desse fato, ha um grupo de defini¢cbes restrito a recursos
digitais. Nesse sentido, Wiley (2000, p.7) fixa os OAs como “qualquer recurso
digital que pode ser reutilizado para apoiar a aprendizagem”®. Essa definic&o,
além de enfocar os objetos como digitais, destaca a caracteristica desses
recursos apontada como uma das mais significativas: a reusabilidade. O redso
seria um dos pontos importantes dos OAs, uma vez que o desenvolvimento de
materiais de ensino destinados ao processo de ensino e de aprendizagem requer
consideravel investimento humano e tecnoldgico (TAROUCO, FABRE e
TAMUSIUNAS, 2006; SOUTH e MONSON, 2007), a possibilidade de reutiliza-los

diminuiria esse investimento.

6 [...] is a piece of content that's smaller than a course or lesson.

! [...] is the most basic building block of a lesson or activity, searchable, usable in any learning environment,
able to be grouped or to stand alone, transportable from course to course and program to program.

8 [...] any digital resource that can be reused to support learning.
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Do mesmo modo, South e Monson (2007) entendem os OAs como
recursos digitais e os definem como “midia digital que é concebida e/ou usada

para finalidades instrucionais™®.

Ja Sosteric e Hesemeier (2004) sado mais
especificos ao elaborarem um conceito: “um objeto de aprendizagem é um
arquivo digital (imagem, filme, etc.) com o objetivo de ser usado para finalidades
pedagdgicas, que inclui, seja internamente ou por meio de associacao, sugestdes
sobre o contexto apropriado no qual o objeto pode ser utilizado”'°. Estes autores
restringem os OAs a objetos digitais, mas enfatizam nao se tratar de qualquer
recurso digital, devendo eles estarem voltados & aprendizagem. Enfase percebida

no conceito ao ser mencionado o contexto de uso do material de ensino.

McGreal (2004, p.1), ao se referir aos OAs como “recursos
educacionais que podem ser empregados na aprendizagem mediada pela

tecnologia”**

, procura estabelecer a sua constituicdo, fixando que esses podem
ser baseados em um texto eletrébnico, uma simulagdo, uma pagina da internet,
uma imagem, um filme ou em quaisquer outros recursos midiaticos possiveis de
serem utilizados na aprendizagem. Assim como Sosteric e Hesemeier (2004),
mas de forma mais especifica, o autor procura contribuir para o entendimento

sobre os OAs, mencionando tipos de objetos.

Bennett, Diaz e Metros (2008) formularam uma definicdo composta por
elementos do mundo dos OAs: “recursos digitais modulares, singularmente
identificados, codificados por metadados, de qualquer tamanho e tipo, gratuitos ou
ndo, revisados ou ndo, on-line ou ndo"*2. Aqui sdo descritos elementos como a
modularidade dos objetos, catalogacdo em repositérios, custo, qualidade e a

questdo de uso mediante download ou acesso on-line a repositorios.

Percebe-se que pesquisadores conceituam os OAs incluindo questdes
pertinentes a sua éarea de atuacdo. Alguns procuram levantar quesitos
facilitadores do desenvolvimento e da aplicacdo de tal tecnologia, recentemente,

outros mais preocupados com questdes pedagodgicas, incluem o contexto de

o [...] digital media that is designed and/or used for instructional purposes.

A learning object is a digital file (image, movie, etc.) intended to be used for pedagogical purposes, which
includes, either internally or via association, suggestions on the appropriate context within which to utilize the
object.

1 [...] educacional resources than can be employed in technology supported learning.

12 [...] modular digital resources, uniquely identified, metadata tagged, of any size and type, free ou not,
reviewed or not, connected ou not.
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aprendizagem. Embora todas as definicbes procurem elucidar o que sejam 0s
OAs, pelos diferentes enfoques dados, tornam confuso o entendimento dessa

tecnologia: ao invés de auxiliar a sua difuséo e uso, retardam seu avanco.

Neste estudo, embora as questdes técnicas sejam consideradas, 0s
aspectos pedagdgicos na elaboracdo de OAs ganham destaque. Aqui, os OAs
sdo entendidos como recursos pedagdégicos digitais para o ensino mediado por
computador, cujo planejamento e apresentacdo do conteddo devem ser

embasados em uma teoria de aprendizagem.

2.1.2 Tipos de objetos de aprendizagem

Os recursos midiaticos possiveis de compor OAs os fazem servir a
diversos propoésitos pedagégicos. Com base na classificacdo estipulada por
Churchill (2007), eles podem ser utilizados como recursos para a apresentacao

e/ou exploracgéo de:

e Conteudos: projetados para a exposicdo de partes de uma dada
matéria, por exemplo, definicbes ou descricdes; visdes gerais ou
sumarios; demonstracdes; exemplos trabalhados; historias;
instrugcdes animadas. Esse tipo de objeto pode ser utilizado n&o
somente para o aprendiz compreender o conteudo instrutivo, mas
também para ser empregado na execucao de outras atividades de
aprendizagem.

e Praticas: incorporando a interatividade, sao projetados para
permitir a pratica de determinados procedimentos (problemas e
estudos de caso), de jogos educacionais, de exercicios do tipo
drill-and-practice com feedback.

e Simulagdes: construidos com o propoésito de representar algum
sistema ou processo da vida real. Permitem ao aprendiz explorar
aspectos operacionais de um dado sistema, desenvolvendo um
modelo mental da funcionalidade do sistema.

e Modelos conceituais: mostram conceitos ou ideias, geralmente
possibilitando explora-los de forma interativa, potencializando sua

representacgao.
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e Informacdes: representam informacdes, podendo ser explorados
por uma simples representacéo (imagem) ou de forma multimodal
(texto, ilustracédo, animacao, audio, video, diagrama).

e Representacbes contextuais: apresentam dados em um cenario

auténtico.

2.1.3 Caracteristicas conferidas aos objetos de aprendizagem

Sendo tratados como recursos digitais, aos OAs sdo atribuidas
algumas caracteristicas com o intento de imprimir maior eficacia a questdes
relacionadas ao seu armazenamento, distribuicio e uso. Com base nas
evidenciadas por Gibbons, Nelson e Richards (2000), Wiley (2000), Friesen
(2006) e ADL (2007), pode-se referenciar como relevantes:

e Acessibilidade — assegura a localizacdo e acesso via internet a OAs
catalogados em repositorios, independentemente do local onde o

usuario se encontre.

e Interoperabilidade - garante a funcionalidade dos objetos
desenvolvidos com um conjunto de ferramentas em uma
determinada plataforma, em outras ferramentas e/ou plataformas de

software ou hardware.

e Durabilidade — assegura a nao necessidade de redesenho ou
recodificacdo dos OAs mesmo mediante as constantes mudancas e

evolugdes tecnologicas.

e Reusabilidade — oferece a capacidade de agregar um objeto a

outros para a elaboracdo de materiais educacionais complexos.

e Affordability — assegura o aumento da eficiéncia e da produtividade
dos OAs, ao ser possivel reduzir o tempo e os custos (humanos e
econdmicos) envolvidos na elaboracdo de recursos de ensino por

meio da reusabilidade.
e Granularidade — assegura a capacidade de integracdo de OAs.

e Adaptabilidade — assegura a capacidade de OAs adaptarem-se as
necessidades do aprendiz. A caracteristica € atingida por intermédio

de ambientes de aprendizagem virtual.
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A reusabilidade se destaca dentre as demais caracteristicas por trazer
em seu cerne a ideia primordial dos OAs: a reutilizacdo de conteudos de
aprendizagem com o proposito de reduzir o tempo e o0 custo de seu
desenvolvimento. Uma vez que os fatores tempo e custo podem ser considerados
criticos — com frequéncia as horas demandadas no planejamento e criagdo, além
das despesas com profissional especializado sédo elevadas — busca-se por meio

da reusabilidade, uma solucao para este problema.

Contudo, para ser possivel reutilizar OAs, necessita-se observar
caracteristicas como a interoperabilidade. Eles devem ser compativeis com o0s
diversos tipos de tecnologia, ou seja, acessados sem alteracdo de suas
caracteristicas mediante uso em diferentes ferramentas e sistemas: browsers,
sistemas operacionais e os chamados AVAs'® (ambientes virtuais de
aprendizagem). Para tanto, no campo comercial e académico, sdo desenvolvidos
padrées de metadados com o intuito de disciplinar a descricdo do conteddo dos
OAs, uniformizando e trazendo qualidade aos repositorios e garantindo a
independéncia de plataformas. Conforme o LTSC (2006), esses padrdoes sao
atributos necessarios para descrever adequadamente um objeto de
aprendizagem. Entre os principais citam-se: LOM (Learning Objects Metadata) do
IEEE Learning Technology Standards Committee (LTSC); SCORM (Sharable
Content Object Reference Model) da ADL (Advanced Distributed Learning); IMS

Learning Design da IMS Global Learning Consortium.

O padrao LOM foi o primeiro a ser adotado. Tem como propésito definir
um conjunto minimo de atributos necessarios para permitir o gerenciamento, a
localizacédo e a avaliacdo de OAs. Entre os atributos mais relevantes estédo: tipo
de objeto, autor, proprietario, termo de distribuicdo e formato. Também podem ser
utilizados atributos com finalidade pedagdgica: ensino ou estilo de interagéo, nivel
de formacdo, nivel de dificuldade e pré-requisitos.

O padrao SCORM, um dos mais adotados atualmente, voltado ao
conteudo, ndo se preocupa com questdes relativas aos processos que envolvem

a aprendizagem, como a interagdo entre as partes envolvidas, ficando estas a

13 softwares utilizados para auxiliar o processo de ensino e de aprendizagem virtual ou semi-presencial.
Exemplos: Moodle, Teleduc, Webaula, AulaNet, WebCT.
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7

cargo dos AVAs. Seu principal foco €& garantir a interoperabilidade, a
acessibilidade e a reutilizagdo de OAs, facilitando, assim, a migracéo de cursos
entre diferentes AVAs que adotam esse padrdo. A migracao realiza-se conforme
especificacbes do SCORM por meio de empacotamento™* do objeto, sendo este a

garantia da independéncia entre plataformas.

Ja o IMS Learning Design enfoca, além do conteuado (OAs), diversos
aspectos envolvidos na aprendizagem: definicdo de papéis, atividades e recursos
educativos. Ele trabalha com uma notacdo abstrata e suficientemente geral para
representar  diferentes  abordagens  pedagdgicas  (comportamentalista,
cognitivistas e construtivistas). O recurso educacional inteiro é empacotado e
processado por uma aplicagdo chamada player, a qual coordena as interagbes

aprendiz-aprendiz, aprendiz-professor e aprendiz-OAs, entre outras atividades.

O uso de padrbes para descrever OAs nao € necessario, mas
almejavel, pois facilita sua operacionalidade. Segundo Tarouco, Fabre e Dutra, a
adocéao de padroes

€ desejavel uma vez que o rapido avanco da tecnologia leva a possivel
substituicdo de plataformas de gerenciamento de aprendizagem com
maior rapidez do que a desatualizacdo e/ou obsolescéncia de um objeto

educacional, os quais podem ser atualizados e continuar a ser reusados
em outro contexto. (TAROUCO, FABRE e DUTRA, 2008, p. 16)

Uma vantagem advinda da interoperabilidade é o aumento da
durabilidade do objeto. A possibilidade de continuar utilizando os recursos
educacionais sem ou com pouca necessidade de redesenho ou recodificacéo,

tem como resultante a diminuigéo do esforgo de manté-los.

Ainda associada a reusabilidade tem-se a granularidade, determinante
do tamanho de um objeto de aprendizagem e definidora de seu grau de
reutilizacdo. OAs com menor granularidade (um curso), ou seja, grandes modulos
de conteddo, sdo mais dificeis de recontextualizar em outros cenéarios de

aprendizagem. Objetos com maior granularidade (uma licdo), menor conteudo,

% Processo em que o projetista instrucional agrega OAs de uma determinada unidade de aprendizagem em
um unico local, gerando um arquivo compactado denominado de pacote.
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facilitam a sua recontextualizacdo. A Figura 1 ilustra a influéncia da granularidade
na reutilizacdo de OAs, sugerindo o conceito de agregacao.
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FIGURA 1 — Niveis de granularidade (SILVA e SILVA, 2006)

Assim, a reutilizacdo de um objeto de aprendizagem depende de seu
nivel granular, pois, quanto mais alto este for, mais facil serd agrega-lo a outros
materiais (SOUTH e MONSON, 2007). No entanto, Wiley (2007) destaca ser a
granularidade inversamente proporcional a contextualizacdo do objeto, pois, se
menor a granularidade, mais contextualizado podera ser, ou seja, quanto mais
especifico for o contexto interno de um objeto, em menos contextos de
aprendizagem ele podera ser inserido. Por exemplo, a imagem de uma molécula
€ utilizavel em mais composi¢cbes do que uma licdo inteira sobre a ligacéo

molecular, mas a molécula em si € um contetdo descontextualizado.

Autores ndo muito preocupados com a contextualizacdo dos OAs
discutem qual seria o nivel de detalhamento “ideal” de um objeto para ser mais
vezes reutilizado. Quinn (2000) sugere que um objeto de aprendizagem deve ser
pequeno e focalizar parcelas menores de conteudo de uma area de conhecimento
pois assim o seu potencial de reusabilidade sera maior. Mortimer (2006) ressalta
0s OAs como “pecas de um conteddo menor que um curso ou uma licdo”. Para

Wisc-Online (2006), devem ser “pequenos o bastante para serem encaixados em
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uma atividade de aprendizagem, em uma licdo, em uma unidade ou em um
curso™”. Pesquisadores como Mortimer (2006) e Tarouco (apud COSCARELLI,
2004) mais a instituicdo Wisc-Online (2006) observam a possibilidade, apesar da
falta de consenso sobre o assunto, de os OAs serem elaborados de forma que a

sua utilizacdo ndo demande mais de quinze minutos.

South e Monson (2007) e também Wiley (2000) ndo mencionam tempo
de uso, mas revelam que a granularidade pode variar para cada objeto,
dependendo do seu objetivo e complexidade, por exemplo: um objeto de
aprendizagem desenvolvido para o ensino superior, provavelmente vai necessitar
um nivel de detalhamento e um grau de complexidade maior que o desenvolvido
para o ensino meédio. Assim Bennett, Diaz e Metros (2008) indicam que “um
objeto de aprendizagem pode ser tdo pequeno como um grao de areia ou téo
grande como um oceano”, disso dependera o nivel educacional a que se destina,

o enfoque dado, se privilegia a técnica ou questdes pedagogicas.

2.1.4 Elementos modulares

Apesar dos diferentes discursos em torno do conceito e das
caracteristicas dos OAs, o consenso € de eles serem recursos modulares
utiizados para apoiar a aprendizagem. Assim entendidos, os OAs sao
comparados metaforicamente a blocos do jogo Lego, a atomos e a materiais de
construcéo civil, entre outros. A metafora do Lego, a primeira a ser estabelecida,
apesar de receber criticas de pesquisadores como Wiley (2000), ilustra de forma
breve a concepcdo de OAs. A metafora do Lego menciona que, assim como 0s
blocos desse jogo, os OAs seriam blocos de conteudos de ensino — videos,
animacoes, simulacdes, exercicios, licdbes etc. — capazes de combinar-se e
recombinar-se para construir materiais educacionais maiores (HODGINS, 2007).
A metéafora ndo € adequada, pois a relacdo estabelecida com o jogo infantil torna
os OAs de facil combinacéo e acessiveis a qualquer pessoa, mesmo inexperiente,

0 que néo é verdadeiro.

Outra metafora menos simplista trata analogamente os OAs como

atomos, pequenas particulas capazes de agruparem-se com outras, formando

15 Learning objects are small enough to be embedded in a learning activity, lesson, unit or course
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moléculas estaveis, mas apenas mediante determinadas estruturas, prescritas por
sua prépria organizagdo interna (WILEY, 2000). Para essa tarefa, diferentemente
de montar blocos de Lego, precisa-se de pessoas habilitadas a fazé-la. Tal
metafora procura mostrar a importancia de se considerar o contexto de atuacao
dos OAs, enfatizando néo estar qualquer objeto apto a combinar-se com qualquer

outro.

A metafora da construcdo refere-se a materiais pré-fabricados
imprescindiveis para edificar prédios em geral, armazenados a espera do inicio da
obra: portas, janelas, armarios, telhas, dispositivos elétricos (HODGINS, 2007).
Construir um edificio € uma tarefa complexa e, embora os materiais ja estejam a
disposicéo, projetar e dar forma a estrutura requer criatividade e inovacao, além
de pessoas qualificadas, evidenciando a importancia de arquitetos, desenhistas,
coordenadores, engenheiros, eletricistas, pedreiros, clientes. Assim funcionariam
os OAs, como materiais disponiveis em repositorios a espera de serem
empregados na construcado de unidades de aprendizagem. Entretanto, para seu
emprego ser eficaz, necessita-se de planejamento e selecdo cuidadosa de

recursos para que, ao se agregarem, gerem unidades significativas.

Dentre as metaforas mencionadas, a do atomo e a da construcéo
parecem descrever melhor aspectos importantes dos OAs. Sobretudo a metafora
da construcéo: além de caracterizar o aspecto modular/granular, o emprego dos
modulos, a necessidade de pessoas especializadas, ainda faz alusdo aos
repositérios, dando, dessa forma, uma ampla visdo dos OAs e do que 0s

envolvem.

2.1.5 Repositorios de objetos

Os repositérios de OAs, analogamente as bibliotecas, sdo um meio de
catalogar, manter e disponibilizar materiais educacionais na Web. Esses acervos
virtuais oferecem ao publico uma grande diversidade de conteudos de varias
areas do saber. Diferentemente dos materiais “espalhados” pela internet, muitas
vezes de dificil localizagdo pois, como revela Leffa (2006, p. 28), “a maior parte
dos OAs ainda esta anonimamente inserida em atividades mais amplas, sem
qualguer identificagdo, o0 que torna quase impossivel sua recuperacdo”, 0s

repositérios contornam esse fato, disponibilizando OAs organizados por areas do
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conhecimento com busca relativamente simples em um Unico portal*® de acesso.
Para a catalogacdo de objetos, os repositérios utilizam padrbes de metadados

como o LOM.

Existem dois tipos de repositérios: centralizados e distribuidos
(HATALA e RICHARDS, 2002; SILVA e SILVA, 2006). Os centralizados surgiram
como um meio de catalogar e armazenar contetdos digitais de forma a diminuir a
redundancia de materiais construidos para o mesmo propdsito, comum na
internet, e proteger os direitos de propriedade e uso (HATALA e RICHARDS,
2002). Eles caracterizam-se por manter armazenados em um Unico servidor®’
tanto OAs como metadados, oferecendo, assim, rapida indexacdo e recuperacao

de objetos. Entre eles:

e RIVED (Rede Interativa de Educac&o)'® — projeto promovido pela
Secretaria de Educag¢do a Distancia (SEED) do Ministério da
Educacdo do Brasil tem por finalidade a producdo e a
disponibilizacdo gratuita em repositorio, de conteudos pedagdgicos
digitais de diversas disciplinas. Os OAs do RIVED caracterizam-se
por atividades interativas, na forma de animacdes e de simulagdes.
Eles sdo acompanhados de guia do professor, com orientacdes
sobre a conducéo das atividades em sala de aula e sugestdes de
atividades complementares que podem acontecer com ou sem 0
uso do computador. Os OAs e guias sdo obtidos mediante
download e utilizados off-line.

e CESTA (Coletanea de Entidades de Suporte ao uso de Tecnologia
na Aprendizagem)*® — projeto idealizado pelo Centro Interdisciplinar
de Novas Tecnologias na Educacao da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul conta com consideravel numero de conteudo
didatico de apoio as atividades de aprendizagem. Entre 0os recursos
disponiveis destacam-se: videos sincronizados com material de

apresentacdo; demonstracbes e/ou simulacbes e materiais

'8 Site da internet com objetivo de oferecer ao usuario, de forma facil e integrada, acesso a uma série de
recursos e servigos.

m Computador que prové, para toda uma rede, dados e servicos, compartilhando-lhe os recursos.

'8 http://rived.proinfo.mec.gov.br/

9 http:/iwww.cinted.ufrgs.br/CESTA/
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interativos. Todos os materiais disponibilizados possuem acesso
gratuito e o uso é on-line, bastando para isso referenciar sua URL?°

(Universal Resource Locator).

e O LabVirt (Laboratério Didatico Virtual)>* — projeto da Escola do
Futuro da Universidade de Sao Paulo tem por finalidade o
desenvolvimento de OAs no formato de simulacéo interativa para as
disciplinas de Fisica e de Quimica. Os objetos disponibilizados no
repositério ndo tém custo para acesso e seu uso da-se direto no site

do projeto.

e Wisc-Online?? — desenvolvido pela Faculdade Wisconsin Technical
College System (WTCS), seu principal objetivo € a criacdo de OAs
de qualidade para auxiliar o ensino. Conta atualmente com cerca de
2100 OAs de variadas areas do saber. Os OAs séo elaborados por
equipe formada por designers, professores, técnicos de informatica
e alunos da faculdade. O acesso a eles é simples, feito mediante
registro gratuito. Nao € possivel efetuar download dos OAs, sendo
seu uso on-line. O uso off-line pode ser feito, mas mediante
pagamento. Objetos desenvolvidos por usuarios podem ser
submetidos ao repositorio, ficando sujeito a avaliacdo de
especialistas. A disponibilizacdo dos OAs dos usudrios é gratuita
por um periodo de 30 dias; posteriormente, 0 armazenamento tera

um custo.

Os repositérios distribuidos armazenam somente metadados, os OAs
referentes a eles encontram-se armazenados em locais remotos. Eles s&o como
catadlogos, mantém apenas informacdes referentes aos objetos. Se for de
interesse do usuario acessa-los, ele é direcionado ao local (servidor) no qual se

encontra o recurso. Como exemplo desses tipos de repositorios tem-se:

20 Endereco de um recurso (arquivo, impressora etc.) disponivel na rede (internet ou intranet).
L http://www.labvirt.fe.usp.br
%2 http://www.wisc-online.com/
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e MERLOT (Multimedia Educational Resource for Learning and
Online Teaching) ?® — um dos mais conhecidos repositérios, é
mantido pela Universidade de Alberta, Canada, e por universidades
norte-americanas. Conta atualmente com aproximados 25352 OAs
de diversas areas do conhecimento. Seu objetivo € aprimorar a
qualidade do ensino mediante a disponibilizacdo de numerosos
materiais educativos que podem ser incorporados em variados
cursos. O acesso aos OAs é gratuito e realizado de forma simples.
N&o permite download, o uso dos OAs é on-line. E possivel a

incluséo de objetos no repositorio a colaboradores registrados.

e LOR (Learning Objects Repository)** — projeto da Universidade
Mauritius. Com acesso gratuito e simples, é possivel localizar e
acessar on-line OAs de diversas areas. Mediante registro no site do

repositério, é possivel incorporar OAs a ele.

2.2 POTENCIALIDADES E CRITICAS ATRIBUIDAS AOS OBJETOS DE
APRENDIZAGEM

A literatura aponta os OAs como tecnologia de grande potencial.
Contudo, concomitante ao poder tecnolégico atribuido a esses recursos, criticas

também séo apresentadas.

2.2.1 Potencialidades

Pode-se dizer que os OAs surgiram como um meio de aproveitar ao
méaximo as potencialidades dos contetdos digitais no ambito educacional e
minimizar o trabalho em desenvolvé-los. As caracteristicas intrinsecas desses
recursos revelam algumas delas. Apontada como uma das principais
potencialidades, a reusabilidade torna mais facil e agil a composi¢cdo de materiais
de ensino, além de reduzir a despesa com pessoal especializado no
desenvolvimento deles. Uma vez que o desenvolvimento de OAs requer

conhecimento para utilizar ferramentas especificas, o relso traz aos professores

23 http://www.merlot.org/
2 http://vcampus.uom.ac.mu/lor/
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sem muita experiéncia com essas ferramentas, a possibilidade de usar recursos

digitais em suas praticas pedagdgicas.

Relativo a isso, varios projetos sdo concebidos com a finalidade de
auxiliar o professor e estimular o uso da tecnologia em sala de aula, caso do
RIVED. O acesso via internet aos repositorios dos projetos facilita localizagédo e a
obtencdo de materiais caracterizados por significativa qualidade, pelo menos

tecnoldgica.

Os padrées de metadados eliminam a problematica da
incompatibilidade entre plataformas de software e hardware, evitando possiveis

distor¢gbes na visualizagdo dos recursos.

Como tecnologia aplicada a educacdo, os OAs podem potencializar a
aprendizagem por serem meios capazes de integrar variados tipos de linguagens,
produzir animagdes, simular fendmenos e possibilitar situagdes de resolugcéo de
problemas. Nesse sentido, Lévy (1999) destaca ser a tecnologia grande

potencializadora do processo de mediacado entre o individuo e o conhecimento.

No tocante ao professor e a questdes pedagogicas, Nunes (2004) e
Gallotta (2004) destacam serem os OAs um meio de trazer ao educador uma
nova forma de planejar e elaborar suas aulas, obtendo maior flexibilidade para se
adaptar ao ritmo e ao mundo de interesse dos alunos e, mesmo assim, manter
seus objetivos pedagdgicos. E também um modo para desenvolver o processo
de ensino e de aprendizagem em forma colaborativa, despertando maior

interacdo do aluno, que passa a ter um papel mais ativo nesse processo.

Nunes (2006) e Gallotta (2007) ressaltam, ainda, a importancia e os
beneficios proporcionados pelo uso de OAs ao processo de ensinar e de

aprender, no referente ao aluno:

No processo de aprendizagem os alunos passam por varias etapas:
relacionam novos conhecimentos com os que ja sabiam, fazem e testam
hipéteses, pensam onde aplicar o que estdo aprendendo, expressam-se
por meio de varias linguagens, aprendem novos métodos, novos
conceitos, aprendem a ser criticos sobre os limites de aplicacdo dos
novos conhecimentos etc. A vantagem dos objetos de aprendizagem é
gue, quando bem escolhidos, podem ajudar em cada uma dessas fases.
(NUNES, 2006)
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Os objetos de aprendizagem permitem a constru¢do de contextos digitais
para os conteddos que serdo explorados. Esses contextos fazem uso de
uma série de ferramentas midiaticas, tais como musica, desenhos,
gréficos, simulacdes, jogos etc. A contextualizacdo permite aos alunos
tracar mais facilmente uma relacdo entre determinado contelddo e suas
aplicaces praticas e enxergar a interdependéncia das varias disciplinas.
(GALLOTTA, 2007)

2.2.2 Criticas

Conforme Nurmi e Jaakkola (2005), embora os OAs tragam grandes
possibilidades para reorganizar e melhorar as praticas educacionais, existem
ainda muitos problemas de ordem tedrica e pratica, geralmente desprezados por
designers e implementadores. Percebe-se, nos OAs, a prevaléncia de
preocupacdes de ordem técnica, aquelas referentes ao armazenamento, a
recuperacdo e ao reuso de materiais digitais, sendo relegadas a um segundo
plano demandas inerentes ao campo educacional. Embora as questdes técnicas
sejam de grande importancia para o processo de criagcéo e de geréncia de OAs, a
falta de preocupacdo com o contexto de ensino pode tornar esses objetos
ineficientes no que se propdem: promover a aprendizagem. Constata-se tal
problematica nas palavras de Peters:

No entusiasmo com os rapidos avangos tecnolégicos no campo da
ciéncia da informacdo e da computacdo, aspectos educacionais sdo
frequentemente desprezados por muitos defensores do ambiente digital
de aprendizagem, porque eles acreditam que uma nova era esti se
descortinando com o sistema de aprendizagem multimidia baseado na
rede e mediado pelo computador, no qual consideracdes educacionais
podem ser deixadas para tras, ja que presumidamente apontam para o
passado, para uma era pré-eletrénica, e podem atrapalhar a emergéncia

de uma nova era de ensino e aprendizagem. (PETERS, 2003, p. 156-
157).

Ainda para Peters (2003), os ambientes informatizados de
aprendizagem, desprovidos de objetivos educacionais e pedagogicos, apenas
transportam dados ou informagdes, ndo sendo relevantes para desenvolver o
conhecimento. Esta € uma das principais criticas feitas aos OAs: a preocupagao
apenas com a técnica faz deles meros transmissores de informacdo e néo
estimulam os alunos a refletir sobre o conteudo inserido nesse recurso. Tal ideia
reafirmada por Wiley (2007) pois, segundo o autor, atualmente constroem-se OAs

com énfase na transmissao do saber.
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A preocupacdo com o contexto de aprendizagem € perceptivel nos
estudos de varios pesquisadores. Procurando demonstrar a importancia do
contexto/informacao no significado do material de ensino, Wiley (2007) apresenta
duas imagens (Figuras 2 e 3). Na primeira, sem informacfes que a
contextualizem, é dificil identificar o que ela representa. O professor que a
buscasse em um repositorio, poderia utiliza-la conforme melhor lhe provesse,

talvez de forma equivocada.

FIGURA 2 — Exemplo de objeto de aprendizagem sem contexto

Ao se inserirem informacbes na imagem da Figura 2 (Figura 3),
observa-se quéo importante se torna o atributo contexto. Certamente a Figura 3 é
mais relevante em termos de recurso de aprendizagem, pois define a que ela se

refere.

Nebulosa Planetaria NGC 6543

FIGURA 3 — Exemplo de objeto de aprendizagem contextualizado
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A partir de estudos que demonstram a importancia do contexto,
padrées de metadados inseriram descritores para estabelecer a contribuicdo
pedagogica do objeto. Esse seria 0 contexto por meio de associacdo descrito na
definicdo estabelecida por Sosteric e Hesemeier (2004) para OAs. Ao ser inserido
nos descritores, 0 contexto ficaria como uma sugestéo a ser adotada ou nao pelo
professor. Também referido na definicAo desses autores, o contexto interno,

representado na Figura 3, € a forma de explicitar a finalidade do recurso.

Do ponto de vista técnico, o uso de recursos como 0 apresentado na

Figura 2 € uma forma de aumentar a recontextualizacdo (reiso) da imagem e de

aplicar diferentes propostas pedagdgicas ao conteudo. Para a parte técnica, como
se percebe nas palavras de Bannan-Ritland, Dabbagh e Murphy,

a separacao entre contetdo e contexto, ou entre contetdo e processo de

aprendizagem, traz enormes beneficios para o designer e para o

especialista de conteddo proporcionando-lhes automaticidade e

flexibilidade na reusabilidade dos mesmos objetos de aprendizagem com

diferentes estratégias instrucionais para ensinar o mesmo contetido ou

contetidos diferentes.”® (BANNAN-RITLAND, DABBAGH e MURPHY,
2000, p. 17)

E nesse sentido que Wiley (2003) destaca estarem os desenhistas
instrucionais dos OAs focados em remover tanto quanto possivel o contexto do
objeto. Friesen (2004) também ressalta ser interessante para os especialistas
técnicos a concepcao de OAs sem a necessidade de um aporte pedagogico
(FRIESEN, 2004), uma teoria de aprendizagem, visto a construcdo de objetos
pedagogicamente neutros ser uma forma de fazer com que as caracteristicas
técnicas sejam obedecidas, deixando a cargo do usuario, o professor, definir a
forma pedagodgica de fazer uso dos objetos. Para Darsie (1999, p. 9), € impossivel
pensar em um material para o ensino e a aprendizagem que nédo tenha por tras
uma teoria epistemoldgica, pois “toda pratica educativa traz em si uma teoria do
conhecimento”. Entdo, ndo existiria neutralidade pedagodgica, pois, mesmo sem
desenvolver um processo consciente (intencional), todo professor faz uso de
alguma teoria epistemoldgica em sua pratica, ao se posicionar frente a forma que

acha mais adequada para conduzir o processo de ensinar e aprender.

% Separation of content and context or content and learning process is a huge benefit to the designer and
subject matter expert affording them the automaticity and flexibility of reusing the same learning objects with
different instructional strategies to teach the same subject matter or different subject matter content.
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Complementando a ideia de Darsie (1999), Friesen (2004) ressalta:
“especificacdes e aplicagdes em verdade pedagogicamente neutras ndo podem

ser também pedagogicamente relevantes”?°.

Com base nessa concepc¢ao, para
os OAs proporcionarem ao aprendiz aprendizagem significativa, necessitariam
estar embasados em uma teoria epistemoldgica, caso contrario, seriam validos

apenas ludicamente.

Em vista disso, pesquisadores estudiosos das novas tecnologias na
educacdo sdo cada vez mais enfaticos acerca da preeminéncia do contexto na
aprendizagem e no uso de teorias do conhecimento no desenvolvimento de OAs.
Conforme Sosteric e Hesemeier (2004), nem todo arquivo digital pode ser
considerado um objeto de aprendizagem. Por exemplo, uma imagem pode ser
compreendida como um objeto, se a ela vier associado um contexto, caso
contrario, sera pedagogicamente irrelevante. No mesmo sentido, Wiley (2003)
enfatiza serem fatores cruciais no design instrucional dos OAs 0s contextos
social, histoérico, cultural e institucional da aprendizagem. A preocupacao de Wiley
é valida pois o ensino deve considerar os varios fatores citados, mas isso faz a
reusabilidade nem sempre ser possivel. Esse é um aspecto ainda pouco
abordado, mas de grande relevancia. OAs desenvolvidos para uma determinada

cultura, possivelmente ndo serao relevantes a outras.

De acordo com Nurmi e Jaakkola (2005), quando utilizada, a
metodologia instrucional dos OAs é comumente baseada na concepcao da
instrucdo programada skinneriana. Nessa perspectiva, fundamentada no
comportamentalismo, a educacédo é vista como uma transmissédo de saberes. Tal
corrente psicologica tem como fundador Pavlov (autor da teoria dos reflexos
condicionados) que estudou o comportamento humano, eliminando qualquer
alusdo a consciéncia, desconsiderando tudo aquilo que é impossivel de observar
ou descrever em termos de objetivos (metas), impossibilitando falar no que foge a
qualquer observacédo objetiva e de controle (ABBAGNANO, 2000). Portanto, tal
teoria € constituida unicamente por elementos observaveis e passiveis de

descricdo quanto aos objetivos; ela ndo busca explicar os processos cognitivos.

2 Specifications and applications that are truly pedagogically neutral cannot also be pedagogically relevant.
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A perspectiva comportamentalista atribui exclusivamente ao ambiente a
constituicdo das caracteristicas humanas e privilegia a experiéncia como fonte de
conhecimento e de formacédo de habitos de comportamento. O papel da escola é
supervalorizado, ja que o aluno € um receptaculo vazio. Nessa concepcao,
valoriza-se o trabalho individual, a atengédo, a concentracdo, o esforco e a
disciplina, como garantias para a apreensao do conhecimento. A aprendizagem é
percebida como a memorizacdo de um conjunto de conteudos desarticulados
(sem contexto), conseguida pela repeticdo de exercicios sistematicos de fixacdo e
copia, além de ser estimulada por refor¢os positivos (elogios, recompensa) ou
negativos (notas baixas, castigos) (REGO, 1999, p. 88-90). Ela supervaloriza o
acerto. Isso pode acontecer com alguns tipos de OAs, como o tipo drill-and-
practice.

Ainda conforme Nurmi e Jaakkola (2005), a perspectiva
comportamentalista € considerada infrutifera face as teorias de aprendizagem
contemporaneas. Segundo os autores, os OAs s6 poderdo cumprir 0 proposto se
utilizarem os principios pedagogicos das teorias atuais de aprendizagem
(Histérico-cultural, aprendizagem significativa, interacionismo, construtivismo). A
caréncia de estudos relacionados aos OAs com embasamento nessas teorias
tende a perpetuar a visdo comportamentalista. Ha um predominio de OAs em
que o aprendiz seleciona uma resposta e obtém o resultado em seguida.
Acontece, por exemplo, com o desenvolver dos treinamentos baseados em
tecnologia (TBT — technology based training) (STEIL, 2004), configurado como o
principal aporte tedrico para os OAs: énfase na instrucdo programada com

respostas objetivas e feedback imediato.

Dado o poder ludico atribuido a tecnologia, parece ela poder, por si S0,
resolver todos os complexos problemas que envolvem o ensinar e o aprender. Os
recursos midiaticos trazem, muitas vezes, mais entretenimento do que
aprendizagem. A pouca importancia dada aos aspectos relacionados a teorias do
conhecimento, na construcdo de OAs, parece comprovar isso. A tecnologia,
sendo tratada como auto-suficiente, cresce solitaria na educacdo. De um lado
professores e, de outro, especialistas em Informética, cada qual com perspectivas
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diferentes. Como destaca Koper (2003), a defasagem entre as perspectivas
dificulta tanto a aceitacdo, como o uso adequado dos recursos tecnoldgicos.

Com base no exposto, identifica-se a necessidade e a importancia da
realizacdo de estudos voltados a busca de fundamentos epistemoldgicos capazes
de subsidiar a elaboragédo de OAs pelos professores e desenvolvedores. Assim,
no proximo capitulo, apresento os fundamentos da teoria Historico-cultural do
desenvolvimento humano elaborada por Vygotsky e complementada por estudos

de autores pos-vygotskyanos, os quais se constituem nas bases desta pesquisa.



3 EPISTEMOLOGIA HISTORICO-CULTURAL:
PRESSUPOSTOS PARA OS OBJETOS DE
APRENDIZAGEM

Este capitulo tem o propdsito de apresentar a teoria Historico-cultural
do desenvolvimento humano, concebida por Vygotsky e complementada por
estudos de autores pos-vygotskyanos, a qual fundamenta esta pesquisa. S&o
mencionados, inicialmente, aspectos da teoria considerados relevantes a
elaboracdo de OAs. ApoOs séo feitas consideragbes relativas ao ensino e a
aprendizagem da gramatica — tematica do objeto de aprendizagem (OA)
construido neste estudo — a luz das ideias de linguistas e da teoria vygotskyana.
Por altimo, é abordada a Teoria da Atividade, proporcionando uma visédo geral de

aspectos relacionados a cenarios de atividade social prética.

3.1 A EPISTEMOLOGIA DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Teoria Historico-cultural (LIBANEO e FREITAS, 2007; REGO, 1999) ou
Socio-historica (BAQUERO, 2001; DUARTE, 1999) € a denominag¢do dada a
corrente psicologica que explica o desenvolvimento da mente humana com base
nos principios do materialismo histérico-dialético?’, sendo usualmente utilizada

para designar a teoria formulada por Vygotsky (1996, 1997, 1998, 2001).

Vygotsky formulou sua propria teoria para a compreensdo do
psiquismo humano (GARCIA, 2006). Ela parte da abordagem historicizadora que
busca compreender as especificidades das relacdes sujeito-objeto e sujeito-

sujeito enquanto relacdes historicas. Para Vygotsky (1996), estudar algo

“’Fundamentalmente, o materialismo histdrico-dialético caracteriza-se pelo movimento do pensamento
através da materialidade histérica da vida dos homens em sociedade, ou seja, trata-se de descobrir (pelo
movimento do pensamento) as leis fundamentais que definem a forma organizativa dos homens em
sociedade através da histdria (PIRES, 1997).
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(processo de desenvolvimento de algum fenémeno) historicamente significa
estuda-lo em movimento, pois somente em movimento o corpo demonstra que
existe. O estudo histérico significa aplicar as categorias do desenvolvimento na

investigacdo do fenébmeno.

Dessa forma, Vygotsky (1998) contesta estarem as caracteristicas
tipicamente humanas presentes desde o nascimento do ser humano, ou serem
mero resultado das influéncias do meio externo, estabelecendo que elas se
formam na interacéo dialética do individuo com o meio sociocultural em que esta
inserido. Seu estudo acerca da formacdo da mente humana pressupbe a
consideracdo do individuo como um ser inserido em um processo histérico em
constante movimento, transformando-se a partir da interacdo com 0s outros
individuos e da apropriacdo do patriménio cultural da humanidade. Assim,
Vygotsky (1998) entende que o principal desenvolvimento que ocorre com 0 ser
humano é o das func¢des psicologicas superiores (pensamento abstrato, formacao
de conceitos), conscientemente controladas. Nesse sentido, Oliveira destaca:

Vygotsky dedicou-se, principalmente, ao estudo das funces
psicologicas superiores ou processos mentais superiores. Isto é,
interessou-se por compreender 0s mecanismos psicolégicos mais
sofisticados, mais complexos, que sao tipicos do ser humano e que
envolvem o controle consciente do comportamento, a agdo intencional e
a liberdade do individuo em relagdo as caracteristicas do momento do
espaco presentes. [...] O ser humano tem a possibilidade de pensar em

objetos ausentes, imaginar eventos nunca vividos, planejar agbes a
serem realizadas em momentos posteriores. (OLIVEIRA, 2004, p. 26)

Essas funcbes sdo “superiores” por se distinguirem de mecanismos
mais rudimentares, como agdes puramente reflexas e automatizadas, entendidas
como fungbes psicologicas elementares, inatas do seres humanos e presentes
nos animais mais desenvolvidos. As fungbBes psicolégicas superiores surgem
como resultado de um processo dialético entre o ser humano e 0 mundo e nao de
forma espontanea ou introduzidas pelo meio (VYGOTSKY, 1998). De acordo com
Pino (2005), resultam da progressiva inser¢do do individuo nas praticas sociais de
seu meio cultural, nas quais, gracas a mediacdo de outros sujeitos, ele vai
adquirindo sua forma humana, a semelhanca dos outros homens. A constituicdo

das func¢Bes psicoldgicas superiores em cada individuo resulta na “transposi¢ao”
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de planos: do social, base das relacbes humanas, para o plano pessoal. Este
processo de desenvolvimento é explicado por Vygotsky:
Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal.
Todas as func¢des no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes:
primeiro no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre

pessoas (interpsicoloégica) e, depois, no interior da crianca
(intrapsicologica). (VYGOTSKY, 1998, p. 75)

Esse processo de transposicdo do social para o pessoal resulta no que
Vygotsky (1998) chamou de internalizacdo, entendida como a reconstrugcao
interna de uma operacdo externa. A internalizacdo de formas culturais de
comportamento (comportamentos externos) envolve a reconstrucdo da atividade

psicoldgica tendo como base as opera¢des com signos.

A internalizac&o seria um “crescimento para dentro” (FRAWLEY, 2000,
p. 96). O pensamento superior surgiria a partir da transformacao ativa,
estimuladora de fatores externos em experiéncia pessoalmente significativa. Para
o referido autor, ndo so6 a linguagem verbal apontada por Vygotsky tem a fungéo
de internalizar. O pensamento superior pode ser atingido pela internalizagdo de
qualquer sistema simbdlico: a linguagem de sinais utilizada pelos surdos seria um

exemplo.

O processo de internalizagdo envolveria, além de aspectos cognitivos,
aspectos afetivos (MOYSES, 1997; MOLON, 2007). O surgimento das relacbes
cognitivas necessarias ao desenvolvimento deste processo seria determinado
pelos estados emocionais e pelas necessidades afetivas do sujeito. Um exemplo
cotidiano, que ilustra o processo de internalizacéo, é descrito por Moyseés:

A crianca, ao comecar a falar, emite os mais diferentes sons. Quando os
adultos convivem com elas reconhecem alguns deles como uma
“palavra” do idioma falado por eles, que fazem de tudo para que a

crianga volte a repeti-la. A cada nova coincidéncia do som emitido pela
crianca com aquilo que se espera que ela diga, novos agrados sao

feitos. [...] O resultado € bastante conhecido: em pouco tempo ela estara
utilizando a palavra no sentido atribuido pelos adultos. (MOYSES, 1997,
p. 30)

No exemplo acima, pode-se notar, além do aspecto cognitivo — adultos
atribuindo significado aquilo que é interpretado por eles como uma intencédo de

fala —, o aspecto afetivo. O desejo de ser agradada leva a criangca a repetir a
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palavra e a comecar a relacao entre significante e significado. Pode-se perceber,
no exemplo, um processo mental cujo inicio se da na relagdo interpessoal e cuja
passagem do plano externo para o intrapsicologico foi desencadeado por uma

motivacdo de cunho afetivo.

O ato de pensar e dar significado as coisas do mundo ocorre pelas
relacdes interpsicoldgicas que o individuo trava no seu meio cultural (BORGES,
2000). A cultura como obra do proprio homem pode ser compreendida na
perspectiva historico-cultural como o “conjunto das producdes humanas, as quais,
por definicdo, sdo portadoras de significacao, ou seja, daquilo que o homem sabe
e pode dizer a respeito delas” (PINO, 2005, p. 59). Acessar 0 universo da
significacdo implica, segundo Pino (2005), o ser humano apropriar-se dos meios
de acesso a esse universo, ou seja, dos sistemas semioticos elaborados pelo

homem ao longo da histdria, em especial a linguagem.

As produgdes humanas envolvem toda a reserva de artefatos
acumulados pela humanidade ao longo de sua experiéncia historica (COLE,
2003). Uma vez que o pensamento superior é instrumental (FRAWLEY, 2000), os
artefatos acumulados seriam o meio do qual o ser humano se utiliza para
apreender o mundo externo. Para Vygotsky (1998), a relagdo do homem com o
mundo ocorre de forma indireta. De acordo com Oliveira,

O instrumento é um elemento interposto entre o trabalhador e o objeto
de seu trabalho, ampliando as possibilidades de transformacdo da
natureza. [...] O instrumento carrega consigo, portanto, a funcdo para a
qual foi criado e o modo de utilizagdo desenvolvido durante a historia do

trabalho coletivo. E, pois, um objeto social e mediador da relagéo entre o
individuo e o mundo. (OLIVEIRA, 2004, p. 29)

Nesse sentido, Wertsch (1999) destaca que na acdo humana mediada,
existe uma tensdo irredutivel entre o individuo e os artefatos culturais. Na
perspectiva do autor, o individuo e as ferramentas culturais estariam de tal forma
inerentemente implicados que o individuo, no desenvolvimento de uma acao,

pode ser entendido como o individuo-operando-com-instrumentos-de-mediacao.
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Esse aspecto evidencia a grande relevancia dos instrumentos na a¢cdo humana,

podendo ser comparados aos 6rgéos funcionais® definidos por Kaptelinin (1996).

3.2 MEDIACAO

Um dos conceitos fundamentais da teoria Histérico-cultural de Vygotsky
€ o de mediacdo que, num ambito geral, pode ser entendido como o “processo de
intervencdo de um elemento intermediario numa relacdo, de forma que esta
relacédo deixa de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento” (OLIVEIRA,
2004, p. 26).

E nas relacdes mediadas que o ser humano interage com a cultura e
com os outros individuos. A mediacdo é de fundamental importancia justamente
por ser por meio deste processo que as funcgbes psicolégicas superiores,
especificamente humanas, se desenvolvem (REGO, 1999).

Na perspectiva vygotskyana, o comportamento humano baseia-se em
dois tipos de processos: atos inferiores naturais e atos instrumentais artificiais. Os
atos inferiores naturais ou ac¢des naturais sdao os desenvolvidos no curso da
evolugdo e comuns aos animais (superiores) e ao homem. Resultam da acdo

direta e imediata dos estimulos externos sobre o homem (PINO, 2005).

Para ilustrar os processos naturais, Vygotsky (1998), utilizou como
exemplo, a memdéria natural. Neste tipo de memodria, a ligacdo entre dois
estimulos A e B é estabelecida por meio do processo direto de formacdo de
reflexo condicionado: A e B sdo associados uma ou mais vezes. Logo apos, a
apresentacao do estimulo A ird levar a expectativa do B (Figura 4). De acordo
com Van Der Veer e Valsiner (2001), esta seria, provavelmente, a maneira pela

qual os animais se lembram das informagdes.

FIGURA 4 — Ligacao entre dois estimulos na memoria natural

28 Orgao funcional relaciona-se & integragéo de uma ferramenta interna (6rgdo do corpo humano) com uma
externa (tesoura, o6culos, caderno). As ferramentas externas possuem a capacidade de ampliar as
habilidades humanas na realizacéo de acdo. Por exemplo, o caderno pode ampliar a capacidade da mente
humana de registrar fatos.
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A memoéria natural é claramente exemplificada por Oliveira (2004):
guando a mao de um individuo entra em contato com a chama de uma vela e a
retira rapidamente ao sentir dor, esta estabelecida uma relacédo direta entre o

calor da chama e a retirada da mao.

Tomando ainda o exemplo da vela, Oliveira (2004) destaca que a
experiéncia de contato com a chama pode ficar registrada no individuo e a partir
da lembranca da dor sentida em outra ocasido, evitar o contato com a vela. Nesse
caso, a relacdo entre a chama da vela e a retirada da mao serd mediada pela
lembranca da experiéncia anterior. Se, em mais um caso, o individuo retirar a
mao quando alguém Ihe disser que pode queimar, a relagdo estar4 mediada pela
intervencdo de outra pessoa. Nos dois, o processo de estimulo-resposta €&

substituido por um ato complexo: o ato mediado por instrumentos artificiais.

Os atos instrumentais artificiais sao tipicamente humanos, tendo-se
efetuado seu desenvolvimento ao longo da histéria da humanidade. Com estes, o
homem introduz, em uma atividade, estimulos artificiais que Ihe conferem controle
da propria acdo (PINO, 2005). O uso de instrumentos ampliaria a capacidade

humana.

Na memodria artificial ou instrumental ou ainda cultural, a relacdo A-B é
acrescentado um auxilio intermediario X (Figura 5). A ligacao entre A e B, entéo, é

estabelecida de uma maneira menos direta, ou seja, mediada.

FIGURA 5 — Ligagdo entre dois estimulos na memoria artificial

O uso da relacdo mediada é peculiar a toda forma superior de conduta
(Vygotsky, 1998). A presenca de um elemento mediador introduz um elo a mais
nas relacdes organismo/meio, tornando-as mais complexas. Ao longo do
desenvolvimento do ser humano, as relagbes mediadas passam a predominar
sobre as relacbes diretas (Oliveira, 2004). Nesse sentido, Vygotsky (1998)

trabalha com a ideia de a relagdo do homem com o mundo néo ser direta, mas,
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fundamentalmente, uma relacdo mediada. Mediada por artefatos, ferramentas

auxiliares da atividade humana.

Em se tratando de artefatos mediadores, Vygotsky (1998) definiu dois
tipos: os instrumentos fisicos e o0s instrumentos psicoldgicos (signos). Os
instrumentos fisicos serviriam de condutores da influéncia intelectual humana
para o alcance de determinado objetivo em uma atividade, possuindo orientacao
externa. Os psicoldgicos influenciariam a formacéo da mente e do comportamento
do individuo e, sendo instrumentos de orientacao interna, dirigem-se ao controle
de ac¢bes psicologicas do proprio individuo ou de outros individuos. Dentre eles
podem ser destacados: linguagem, sistemas de contagem, técnicas mneménicas,
sistemas de simbolos algébricos, obras de arte, escrita, diagramas, mapas,

desenhos mecanicos e todos os tipos de sinais convencionais (WERTSCH, 1999).

Vygotsky (1998) centralizou seus estudos no uso de instrumentos
psicolégicos nas ac¢bes humanas. Embora tais tipos de instrumentos,
aparentemente, denotem ndo serem materiais/fisicos, de acordo com Wertsch
(1999) e Cole (2003), qualquer instrumento de mediacdo possui materialidade,
uma vez gque, mesmo depois de utilizados pelos individuos, permanecem
existindo. Em muitos deles a materialidade é evidente (escrita, obras de artes,
mapas, desenhos mecanicos), em outros, a dimensédo material parece de dificil
percepcao. Este ultimo seria o caso da linguagem falada, que desapareceria apés
ter sido enunciada. Contudo, Cole (2003, p. 114) destaca que a linguagem falada
é material, porque “nenhuma palavra existe a parte de sua exemplificacdo”?’. De
acordo com este autor, os artefatos s&o, simultaneamente, materiais e

conceituais.

Entre os instrumentos de mediacdo, a linguagem €& definida por
Vygotsky (2001) como o principal instrumento. Ela seria o instrumento dos
instrumentos, pois é por meio dela que as funcbes mentais superiores sao
socialmente formuladas e culturalmente transmitidas. Do mesmo modo, para
Leontiev (2004), é por meio da linguagem que

se generaliza e se transmite a experiéncia da pratica socio-historica da
humanidade; por consequéncia, é igualmente um meio de comunicacéo,

29 Ninguna palabra existe aparte de su ejemplificacion material.
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a condicao da apropriacdo dos individuos desta experiéncia e a forma da
sua existéncia na consciéncia. (LEONTIEV, 2004, p. 184)

Wells (2001) ressalta que a linguagem ndo funciona apenas como
mediadora de atividades sociais, permitindo aos individuos planejar, coordenar e
analisar as suas a¢des mediante discurso exterior, mas igualmente como meio de
representar simbolicamente essas atividades, sendo também o instrumento que
medeia atividades mentais. A funcao da linguagem € expressar o pensamento do
individuo tornando-se ao mesmo tempo, seu principal veiculo na organizacdo do

pensamento.

A linguagem, assim, configura-se como sistema simbdlico fundamental,
instrumento do pensamento e meio de comunicacdo. Seu papel mediador entre o
individuo e o conhecimento aponta para a importancia da interacao (dialogo) entre
0S agentes escolares envolvidos na atividade de ensinar/aprender. Na interac&o
linguistica € que se pbéem em pratica as atividades curriculares. Neste sentido,
Pino destaca:

Se o saber é uma producao social, o que implica na circulagdo de ideias
na trama das relagBes sociais de producdo, ele € um fendbmeno de
linguagem que extrapola o campo da simples observagao ou percepgao.
E pela palavra (oral, escrita, ou substitutivo dela) que ele se constitui e

circula entre as pessoas. Cabe a palavra significar o0 que sao as coisas e
as ideias que temos a respeito delas. (PINO, 1999, p. 49)

A teoria Histérico-cultural da significativa importancia a linguagem
escrita no desenvolvimento do individuo. Segundo Vygotsky (2001), a escrita
deve ser entendida como uma forma de linguagem complexa, com o foco voltado
a operacdo do pensamento com signos. Para o autor, a linguagem escrita
demandaria, em relacéo a linguagem oral, um trabalho intelectual mais elaborado,
principalmente pela necessidade de uma dupla abstracdo, evidenciada na falta do
elemento sonoro e do interlocutor. A linguagem escrita, na relacdo individuo-
conhecimento, ndo pode ser apenas compreendida como a possibilidade
mecanica de registro de informacdes, mas como importante trabalho intelectual
de operacdo com signos, simbolos culturais, no qual se insere o respeito a
semantica e as regras ortograficas de sua exteriorizagdo (GARCIA, 2006). Dessa
forma, a escrita, além de desempenhar papel de instrumento de mediagéo entre
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0s seres humanos, também se apresenta como poderosa ferramenta da atividade
intelectual, permitindo ao individuo trabalhar o conhecimento de uma forma mais
rigorosa e sistematizada, tanto em nivel interpsiquico como intrapsiquico. E com
base nessa perspectiva, por exemplo, que cabe a escola desenvolver a
linguagem escrita para além de uma atividade mecénica, que seja tratada (como
um objeto de cultura que tem uma funcdo social) em atividades voltadas ao
registro, expressdo e comunicacdo, promovendo maior desenvolvimento

intelectual dos estudantes.

Segundo Daniels (2003) e Cole (2003), a mediacdo por artefatos se
aplica igualmente aos objetos e as pessoas. A inser¢do do ser humano em uma
cultura passa, necessariamente, por uma dupla mediacdo: a dos signos e a do

outro, detentor da significacdo socialmente constituida.

O outro seria “um lugar simbdlico ocupado pelos inUmeros parceiros
das relacdes sociais da crianga ao longo da sua histéria social e pessoal” (PINO,
2005). Dessa forma, a aquisicdo do conhecimento socialmente produzido ndo é
uma atividade unicamente individual; passa, necessariamente, pela mediacdo do
outro, a qual, no interior das relagdes sociais, ocorre de forma dialética. Isso
significa dizer: “é na troca com outros sujeitos e na reflexdo que se véao
internalizando conhecimentos, papéis e funcbes sociais, 0 que permite a
formacdo do conhecimento e da prépria consciéncia” (GARCIA, 2006, p. 67). Na
medida em que as acdes da crianca vao recebendo a significacdo que Ihe da o
outro — nos termos propostos pela tradicdo cultural do seu meio social — ela vai
incorporando a cultura que a constitui como um ser cultural, ou seja, como um ser

humano.

Assim, o individuo também pode ser considerado um elemento
mediador. Isso porque € capaz de criar estratégias (entendidas como atos de
colaboracédo) aptas a fazer o outro desenvolver suas capacidades individuais.
Essa abordagem evidencia a ideia da reconstrucédo interna, pelo individuo, de
suas atividades sociais, como, por exemplo, quando se aprende a ler a partir do

auxilio prestado por aquele que ja possui essa habilidade.



47

3.2.1 Mediacao digital

As tecnologias, como assinala Lévy (1997, p. 22), “sao produtos de
uma sociedade e de uma cultura”. Assim as TICs*® nascem da necessidade
humana, do esforco do homem no sentido de proporcionar e agilizar processos
até entdo dificeis ou ndo possiveis. Podem ser compreendidas, de acordo com a
teoria Histérico-cultural, como ferramentas mediadoras do conhecimento

enguanto instrumentos fisicos e psicologicos.

Diversos estudos apontam para a possibilidade do uso pedagodgico das
TICs, computador e internet, no processo de mediacdo educacional (BORGES,
2000; KENSKI, 2003; PASSERINO, 2005; FILENO, 2007; TOGNI, 2007; DURAN,
2009).

O computador e a internet abrem novas possibilidades ao
desenvolvimento humano por permitirem acesso a maior nimero de informacdes,
potencializarem novas formas de pensamento e propiciarem a construcao
compartilhada de conhecimento. Ao operarem com a diversidade de linguagens
(instrumentos psicolégicos: hipertextos, imagens, animacdes, videos, sons,
simulacbes interativas), tais tecnologias podem potencializar o processo de
mediac&o entre o individuo e o conhecimento (LEVY, 1999).

As TICs conduzem a novas formas de atividades mentais que afetam o
modo de agir e de pensar do individuo (POZO, 2002). Assim, as inovacdes
tecnolégicas podem ser consideradas agentes de mudancas, por propiciarem
outras formas de acesso a informacdo, novos estilos de raciocinio e de
conhecimento, produzirem profunda mutacdo do saber, prolongando
determinadas capacidades cognitivas humanas (memoria, imaginacao,
percepcdo) e redefinirem seu alcance, seu significado e, algumas vezes, até
mesmo sua natureza (LEVY, 1999). Por exemplo, ao utilizar um hipertexto o
sujeito pode quebrar a linearidade da leitura de um texto escrito, desenvolvendo
estilos de aprendizagem autorreguladores e autbnomos a medida que escolhe o
caminho que deseja seguir. As tecnologias, ao serem compartilhadas entre os
individuos, também aumentam o potencial de construgdo coletiva do

conhecimento pelos grupos humanos. Isso pode ser evidenciado com o

%0 Neste trabalho, referem-se ao uso de computadores e da internet.
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crescimento da internet, ambiente no qual podem ser compartilhados, de forma
rapida, os mais diversos tipos de informac¢des (BELLEI, 2002; FREITAS, 2009;
MAGNABOSCO, 2009).

Assim, essas possibilidades de articular diversas linguagens (texto,
som, imagem, animacao), de forma diversificada, multimodal e versatil em sua
constituicdo, conferem aos OAs, enquanto recurso pedagogico, importante papel

como instrumento de mediacado entre o individuo e o conhecimento.

Relativo a mediacdo entre os individuos, enquanto no contexto da
escola tradicional a figura do professor apresenta-se como 0 sujeito fisicamente
capaz de fazer elo entre os conceitos trazidos pelos alunos e o conhecimento
cientifico, nos OAs a mediacao pedagdgica pode se dar por meio da virtualizacéo

do outro.

Dessa forma, vislumbra-se poderem ser os OAs instrumentos de
aprendizagem nos quais a participacdo do outro seja uma constante ao longo do
desenvolvimento das atividades propostas, seja mediante a contextualizacdo e a
explicacdo do conteudo, o fornecimento de ajuda que leve os estudantes a
resolucdo de problemas apresentados ou mediante feedback do trabalho
desenvolvido pelo estudante. Assim, os OAs podem desempenhar o papel da
“pessoa mais experiente”, no caso, professores e/ou colegas, pois, como destaca
Borges,

[...] o processo de mediacdo ndo se caracteriza pela necessidade da
presenca fisica dos envolvidos. Trata-se de um processo que ocorre
pelos signos e pelos instrumentos culturais produzidos historicamente
pela sociedade humana em suas relacdes de trabalho, sendo estes os
principais elementos responsaveis pela mediacdo. Os instrumentos tém
a funcdo, no processo de mediacdo, de regular as acBes sobre os

objetos do mundo e os signos, de regular as acdes sobre o aparelho
psiquico humano. (BORGES, 2000, p. 29)

Portanto, € com base na perspectiva epistemolégica historico-cultural
que se entende a possibilidade de o uso dos recursos tecnoldgicos, OAS,
produzidos a partir de necessidades da sociedade, colaborarem

significativamente para potencializar o processo de ensinar e de aprender.
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3.3 FORMACAO DE CONCEITOS

Na teoria vygotskyana, os conceitos sdo entendidos como “construcdes
culturais, internalizadas pelos individuos ao longo de seu processo de
desenvolvimento” (OLIVEIRA, 1992, p. 28). O meio cultural de cujo ambiente o
ser humano faz parte e nele se desenvolve, lhe fornece o universo de significados
ordenadores do real, das coisas do mundo em categorias (conceitos), nomeadas
por palavras do proprio idioma desse meio. As palavras desempenham, assim,
papel mediador na formagcdo de conceitos. Por meio delas, torna-se possivel
centrar ativamente a atencdo, abstrair determinados tracos de um objeto,

sintetiza-los e representa-los simbolicamente.

Em seus estudos, Vygotsky (2001) estabeleceu serem de dois tipos os
conceitos: espontaneos e cientificos, tendo, para o autor, origens diferentes. Os
espontaneos constituem construgcbes assistematicas, formadas antes da
aprendizagem escolar. S&o os adquiridos pela crianca nas suas experiéncias
cotidianas com as coisas do mundo concreto, na sua interagdo com 0 meio em
que esta inserida, ou seja, em situacdes vivenciadas por ela. Possuem, como
base para sua formacéo, os atributos comuns dos objetos (NUNEZ e PACHECO,

1998), caracteristica tipica do pensamento empirico-classificador.

Como exemplo de formacdo dos espontaneos, pode-se citar a
construgdo do conceito “gato”. A crianca o constroi a partir do seu dia a dia, em
suas experiéncias com o mundo animal, tomando por base os atributos daquele
ser. Ela aprende que “gato” ndo designa um ente em particular, mas todos
agueles com as mesmas caracteristicas gerais. A formacdo do conceito “gato”
permite, assim, uma generalizacdo, de modo a gatos de diferentes espécies
serem classificados dentro da categoria “gato”.

Ja a relacdo dos conceitos cientificos com a experiéncia pessoal da
crianca é diferente daquela dos espontaneos. Os cientificos ndo se referem
diretamente a objetos/seres, mas a conceitos espontaneos, fato apontado por
Vygotsky (2001, p. 269): “A assimilacdo do sistema de conhecimentos cientificos
também nao é possivel sendo através dessa relacdo mediata com o mundo dos

objetos, sendo através de conceitos anteriormente elaborados”. Portanto, ndo se
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baseia em uma ligacdo essencialmente nova com o mundo dos objetos, mas em

uma reconceitualizacdo do conhecimento existente.

Diferentemente dos espontaneos, os cientificos se formam no processo
de aprendizagem escolar: orientado, organizado e sistematizado. S&o ensinados
pelo professor num processo que implica a formalizacdo de métodos bem
definidos e sua assimilagdo exige procedimentos analiticos, envolvendo
operacdes mentais de abstracao e generalizacao (FACCI, 2006). Aqui, a crianca
tem clara nocéo de lhe estarem sendo transmitidos conhecimentos, ou seja, € um

processo de aprendizado consciente.

Retornando ao exemplo do conceito relativo a “gato”, a crianga que o
desenvolveu de forma espontdanea em seu cotidiano, na escola, aprendera
conceitos correlatos, ampliando as informacgdes ja apreendidas. Aprendera, por
exemplo, ser o gato um animal mamifero, felino, carnivoro, diferenciando-se de
outras espécies por possuir tais caracteristicas. Entdo, os conceitos gato, felino,
mamifero, carnivoro comecardo a apresentar uma relacdo, configurando um
sistema e todos os demais conceitos relacionados a esse sistema comecarao
também a se modificar na mente da crianga. O conceito espontaneo ofereceu
suporte ao conceito cientifico e, ao mesmo tempo, devido & nova aprendizagem,
foi expandido em um sistema. Assim, ao formarem uma rede conceitual, os
conceitos “cobririam os aspectos essenciais de uma area de conhecimento e
seriam apresentados como um sistema de ideias inter-relacionadas” (VAN DER
VEER e VALSINER, 2001, p. 296).

Facci (2006) evidencia que, ao serem ampliadas as informacdes
relativas a um determinado conceito, ocorrem modificagbes no conceito
espontaneo ja desenvolvido pela crianca, elevando-se a um nivel mais alto de
compreensao. Ele pode ser cada vez mais aprofundado, chegando a fazer-se um
estudo mais especifico capaz de complexificar o entendimento do conceito “gato”,

no caso do exemplo citado.

Portanto, os processos de formacdo dos dois tipos de conceitos,
embora diferentes, estdo intrinsecamente ligados, pois, ao se desenvolver, o
conceito espontaneo abre caminho para o conceito cientifico e este amplia a

compreensao do primeiro. Conforme Vygotsky (2001),
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o desenvolvimento dos conceitos espontédneos e o dos cientificos sao
processos intimamente interligados, que exercem influéncias um sobre o
outro. Por um lado, o desenvolvimento dos conceitos cientificos deve
apoiar-se forcosamente em um determinado nivel de maturacdo dos
conceitos espontaneos, que nao pode ser indiferentes a formacao de
conceitos cientificos simplesmente porque a experiéncia imediata nos
ensina que o desenvolvimento dos conceitos cientificos s6 se torna
possivel depois que 0s conceitos espontaneos da crianca atingiram um
nivel préprio do inicio da idade escolar. (VYGOTSKY, 2001, p. 261)

Essa interligacdo dos dois tipos conceituais é continua pois nem um
nem outro estdo encapsulados na consciéncia do individuo, separados por
barreiras. Estdo, sim, em processo de continua interacdo, de maneira que as
generalizagdes estruturalmente superiores, préprias dos conceitos cientificos,

produzam mudancas estruturais nos espontaneos (VYGOTSKY, 1997).

Nesse contexto, os conceitos cientificos desenvolvem-se para baixo,
por meio dos conceitos espontadneos, enquanto 0S conceitos espontaneos
desenvolvem-se para cima, por meio dos conceitos cientificos (VYGOTSKY,
1987). A Figura 6 ilustra esquematicamente este desenvolvimento.

A
Nivel superior de
abstracao

Direcéo de
desenvolvimento
dos conceitos
espontaneos

Direcéo de
desenvolvimento
dos conceitos
cientificos

Nivel concreto

\4

FIGURA 6 — Direcédo de desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos.
Fonte: Adaptado de Rosa (2010, p. 10)

Os conceitos cotidianos sdo apreendidos pelo sujeito e,
posteriormente, generalizados, tendo desenvolvimento vertical em diregcdo a um
nivel de abstracdo superior. Ja o0s conceitos cientificos nascem como
generalizacOes (abstracfes) da realidade, com desenvolvimento em direcdo a

base, as instancias concretas do conceito.
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Embora a formacdo dos conceitos espontaneos e o dos cientificos
possa ser entendida como processos distintos devido as suas singularidades
enguanto natureza, a teoria vygotskyana aponta que:

“[...] trata-se do desenvolvimento de um processo Unico de formacéo de
conceitos, que se realiza sob diferentes condicdes internas e externas
mas continua indiviso por sua natureza e ndo se constitui da luta, do

conflito do antagonismo entre duas formas de pensamento que desde o
inicio se excluem. (VYGOTSKY, 2001, p. 261)

Os dois processos se influenciam de forma que os conceitos cientificos
descem em direcdo as propriedades mais elementares, ao concreto que
representam e os cotidianos direcionam-se para cima, indo ao encontro das

propriedades mais complexas, da abstragao.

Para tornar compreensivel a inter-relacdo entre o desenvolvimento dos
espontaneos e dos cientificos, Vygotsky (2001) se utiliza do exemplo da influéncia
mutua entre o aprendizado de uma lingua estrangeira e o conhecimento da lingua
materna: o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira por uma crianga
em idade escolar é consciente e deliberado. Seu aprendizado baseia-se na
semantica da lingua materna, o que exige relativa maturidade daquela. Em
contrapartida, o aprendizado de uma nova lingua exerce influéncia sobre
aspectos gramaticais de sua lingua materna, uma vez que

o dominio de uma lingua estrangeira eleva a lingua materna da crianca
ao nivel superior quanto a tomada de consciéncia das formas
linguisticas, da generalizacdo dos fenébmenos da linguagem, de um uso

mais consciente e mais arbitrario da palavra como instrumento de
pensamento e expressédo de conceito. (VYGOTSKY, 2001, p. 267)

3.4 TOMADA DE CONSCIENCIA

Um ponto fundamental no referente a formacdo de conceitos € a
tomada de consciéncia. Tomar consciéncia de uma operacdo significa, para
Vygotsky (2001, p. 275), “transferi-la do plano da acéao para o plano da linguagem,
isto €, recria-la na imaginacdo para que seja possivel exprimi-la em palavras”.

Poder-se-ia dizer que significa refletir sobre a acéo.

Para Vygotsky (2001, p. 290), a tomada de consciéncia esta

intimamente relacionada ao desenvolvimento dos conceitos cientificos e ndo aos
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espontaneos, pois ela “se baseia na generalizacdo dos proprios processos
psiquicos, que redundam na sua apreensao”. Nesse sentido, Passerino (2005)
explica:
Os conceitos cientificos sdo o campo da tomada de consciéncia, pois a
atencdo estd orientada para o ato de pensar e nao para 0 objeto
representado como no caso dos esponténeos. Isto se deve ao fato de
gue os conceitos cientificos surgem de uma generalizacdo inicial que
busca uma aplicacdo no concreto e leva, portanto, a atencao a ser

centrada no préprio conceito, ou seja, na generalizacdo do pensamento.
(PASSERINO, 2005).

O ensino tem papel decisivo no tangente a tomada de consciéncia.
Vygotsky (2001, p. 262) salienta ser “na idade escolar, o0 movimento decisivo e
determinante de todo o destino do desenvolvimento intelectual da crianca,
inclusive do desenvolvimento dos conceitos”. Sua teoria evidencia que, apesar de
a crianca entender o significado das palavras (conceitos) e conseguir empregéa-
las, ela tem dificuldade de conscientizar-se de seu significado, ou seja, de fazer
escolhas para utiliza-las. E no processo de ensino que a crianga comeca a
compreender a base dos conceitos cientificos. Na escola, por meio da
aprendizagem, passa a ter consciéncia de conceitos e domina-los, aplicando-os
na solucdo de tarefas. Isso acontece, porque ela € submetida a instrucédo
sistematizada e explicita, a qual viabiliza a aprendizagem de conceitos mais
elaborados e resulta em desenvolvimento mental. Para Vygotsky (2001, p. 294),
“os conceitos cientificos sdo os portdes através dos quais a tomada de
consciéncia penetra no reino dos conceitos infantis”. Dessa forma, a
aprendizagem se configura como poderosa for¢ca que direciona e determina o

desenvolvimento da crianca.

A tomada de consciéncia promove atos intencionais da propria
consciéncia. Vygotsky (2001) ressalta que a tomada de consciéncia implica os
processos mentais superiores, nos quais as acoes sdo conscientes, controladas

ou voluntarias, envolvendo memorizacao ativa seguida de pensamento abstrato.

A teoria vygotskyana parte da ideia de que a tomada de consciéncia
dos conceitos efetiva-se por meio da formacdo de um sistema de conceitos cuja

base sdo as relacdes reciprocas de generalidade, e de que tal tomada de
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consciéncia os tornar arbitrarios®. A falta de sistematicidade dos conceitos seria a

causa de sua ndo conscientizagao.

A construcdo de um sistema conceitual pode ser considerada como
mais do que a soma de um conjunto de conexdes associativas formadas pela
memoria do estudante e mais do que um habito mental irrefletido: € um ato
auténtico e complexo de pensamento impossivel de apreender por meio de
simples memorizacédo. O processo de formacdo de conceitos, no qual os artefatos
mediadores séo as palavras, é uma atividade complexa (operacdo com palavras),
requerendo o desenvolvimento de uma série de fungBes superiores: atencdo
arbitraria, memoria légica, abstracdo, comparacéo, discriminacdo. Todas elas de
grande complexidade, ndo podendo ser simplesmente memorizadas,
simplesmente assimiladas (VYGOTSKY, 2001). Como assinala Okada (2007, p.
115), “o aluno que aprendeu mecanicamente, tem muito mais dificuldade de
enfrentar novos problemas, porque os conceitos foram apenas memorizados e

provavelmente ndo tém nenhuma ligagdo com seu universo pessoal”.

Fazer uso de conceitos envolve o desenvolvimento de habilidades
(meta) cognitivas (VAN DER VEER e VALSINER, 2001), desencadeando a
tomada de consciéncia e o0 uso arbitrario de instrumentos mentais. O ensino de
conceitos prontos, acabados, tende a levar a uma aprendizagem infrutifera, na

medida em que ndo desenvolvem tais habilidades.

3.5 ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL E O PAPEL DA EDUCACAO
FORMAL

A educacao formal, na teoria vygotskyana, recebe grande valoracéo,
sendo apontada como aquela capaz de propiciar ao ser humano desenvolver-se
intelectualmente a partir do aprendizado, principalmente voltado para o contato e
a internalizacdo de conceitos cientificos (DANIELS, 2003; OLIVEIRA, 2004;
REGO, 1999; WELLS, 2001). A escola, como instituicdo detentora de formas de
saber culturalmente avancadas, transmitidas por meio de instru¢cado formal nas
interacOes entre professores e alunos no contexto de sala de aula, recebe papel
de destaque (ABREU, 2009). Para Castorina et al. (1999, p. 95), a escola tem

%1 Relativo a escolhas voluntérias e intencionais.
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como funcdo “a de comunicar as novas geracdes 0s saberes socialmente

produzidos, aqueles que sdo considerados, em um determinado momento

histdrico, validos e relevantes”. Para Pino,
a educacédo formal, parte da educacdo em sentido pleno, constitui uma
via de acesso — ndo a Unica, mas a socialmente constituida — da crianca
ao conhecimento cientifico, ou seja, ao saber que os homens tém do
mundo natural como resultado e condi¢cdes de sua transformacao pelo
trabalho. O conhecimento cientifico faz parte do mundo cultural, mundo
especifico do homem, onde ele construiu sua existéncia. Assim sendo, a
educacdo formal é algo necessario, ndo apenas desejavel, para o

desenvolvimento cultural da crianga, o que a transforma em um direito
fundamental. (PINO, 1999, p.48)

Conforme Garcia (2006), essa visao da escola revitaliza o seu papel na
relagdo individuo-conhecimento e ao mesmo tempo, estabelece um novo
pressuposto para as atividades de aprendizagem: o trabalho na zona de
desenvolvimento proximal (ZDP). Vygotsky (1998) da a conhecer que o trabalho
voltado a aprendizagem deve estar concentrado na resolucdo de problemas
localizados na ZDP do individuo e a define como

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucao independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugcdo de

problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes. (VYGOTSKY, 1998, p. 112)

A interpretagcédo do conceito de ZDP adapta-se a aspectos da educacéao
atual como a interagdo entre os individuos envolvidos no processo educativo. Ela
torna evidente que a solucdo para uma atividade obtém-se colaborativamente, em
situacdo de interacdo social entre o individuo especializado e outro novato,
levando o menos capaz a apropriar-se gradualmente do saber especializado,
movimentando processos de desenvolvimento que, sem a assisténcia externa,
nao ocorreriam. Esses processos vém a internalizar-se e passam a fazer parte
das aquisicbes do desenvolvimento do individuo, pois, conforme Vygotsky (1998,
p. 113), “aquilo que um individuo pode fazer com assisténcia hoje, ele sera capaz

de fazer sozinho amanha”.

O processo de interacdo nao € unilateral, ndo parte apenas do mais

especializado, exige participacdo ativa do menos capaz. Segundo Garcia (2006),
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a teoria vygotskyana aponta, como indispensavel ao estudante uma postura ativa
e interativa visando a uma agao conjunta na resolucao de problemas. A postura
ativa do individuo frente ao saber é exposta por Pino:
Segundo Vygotsky, o saber esta ligado ao fazer (agir sobre o mundo) e a
consciéncia, tanto do saber e do que se sabe quanto do fazer e do que
se faz. Nada mais estranho a concepcao de homem, por conseguinte, do

gue um saber que se esgota em si mesmo, um “saber por saber”. O
saber é palavra e acdo. (PINO, 1999, p. 48)

Newman e Holzman (2002) mencionam a preocupacdo de Vygotsky
com o carater da relacao entre processos “maduros” e “em maturacdo” e com a
relacdo entre o que a crianca pode fazer independentemente e em colaboracao
com outros. Assim, além do fator interacdo, imprescindivel para o
desenvolvimento da mente, Vygotsky (1998), ao definir a ZDP, atenta para o
modo de dirigir o ensino: ndo para etapas intelectuais ja atingidas (funcbes
maduras/nivel real), mas para estagios de desenvolvimento ainda nao
incorporados pelos estudantes (funcbes em maturacdo/nivel potencial),

funcionando como um incentivador de novas conquistas psicoldgicas.

A aprendizagem ocorre entre as zonas de desenvolvimento real (ZDR)
e potencial (VYGOTSKY, 1998). Por real, entende-se o conhecimento trazido pela
crianca ao ingressar na escola, resultando naquilo que a crianga consegue fazer
sozinha, sem a assisténcia de outros. Este ndo desencadeia desenvolvimento
mental, visto ela conseguir desenvolver a atividade independentemente. Assim,
para haver desenvolvimento, faz-se preciso atuar na ZDP do estudante e ndo na
ZDR. A ZDP refere-se aquelas fun¢gbes que ainda ndo estdo amadurecidas, mas
em fase de maturacdo, estando em estado embrionério. Pode-se dizer que esta
relacionada a tarefas ndo executadas sozinhas por uma crian¢a, mas esta torna-
se capaz de realiza-las se contar com auxilio de alguém por meio de instrucdes,
exemplos, demonstragdes, pistas (OLIVEIRA, 1997; MOYSES, 1997). Como
Oliveira expbe, ZDP refere-se:
ao caminho que o individuo vai percorrer para desenvolver fungdes que
estdo em processo de amadurecimento e que se tornardo funcgbes
consolidadas, estabelecidas no seu nivel de desenvolvimento real. [...]

aquilo que a crianga é capaz de fazer com a ajuda de alguém hoje, ela
conseguira fazer sozinha amanha. (OLIVEIRA, 1997, p. 60)



57

Trabalhar o conhecimento na ZDP significa, segundo Garcia (2006, p.
53), “colocar o educando frente a algo que ele ainda ndo conhece, ndo domina,
ou seja, colocar o estudante diante da perplexidade, da duvida, do desafio da

resolucdo de um problema”.

Oliveira (1997) aponta ser o processo de desenvolvimento mais lento
do que aquele de aprendizado. Este desperta processos de desenvolvimento que,
aos poucos, vao tornar-se parte das funcbes psicolégicas consolidadas pelo
individuo. Portanto, a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento (VYGOTSKY,
2001).

A teoria vygotskyana resgata a importancia da escola e o papel do
professor no processo de desenvolvimento dos estudantes. A escolarizacdo deve
ter por objetivo a criacdo de contextos sociais e ZDPs para o dominio e 0 uso
consciente dos conceitos cientificos (MOLL, 2000). O trabalho educativo na ZDP
faz do professor o elemento indispensavel ao processo de aprendizado. Conforme
Freitas (2010, p. 15), “professor € aquele que, detendo mais experiéncia, funciona
intervindo e mediando a relacdo do aluno com o conhecimento”. A acdo do
professor no processo educativo é de extrema importancia, como fator potencial
do desenvolvimento cognitivo do estudante. Ele passa a ser compreendido como
um condutor, orientador para o estudante na aventura do saber (PINO, 1999). O
professor € a pessoa responsavel, a partir da ZDP dos estudantes, por provocar
avancos que nao ocorreriam espontaneamente na potencialidade discente, e o

deve fazer por meio de atividades adequadas a tal fim.

3.6 O ENSINO DA GRAMATICA

A utilidade do ensino da gramatica, ha algum tempo, vem sendo
questionada (MADEIRA, 2005; SILVA, E., 2006; UCHOA, 2007; PERINI, 2010)
por pesquisadores ligados a area da linguagem. Isto ocorre por estes
“acreditarem que a teoria gramatical ndo desenvolve habilidades de compreenséao
e de producédo de texto” (SILVA, E., 2006, p. 2) ou por identificarem a existéncia
de discordancias acerca do que seria a gramatica de uma lingua (BRITTO, 1997;
ANTUNES, 1., 2002; POSSENTI, 2008) ou ainda, por entenderem que a adogao
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de uma norma culta®® é excludente (BRITTO, 2002; BAGNO, 2000, 2001, 2003).
Este fato corroboraria o dominio das camadas sociais mais favorecidas sobre as

menos favorecidas.

Antunes, 1. (2002) identifica que, entre as criticas ao ensino da
gramatica encontra-se uma contradi¢ao:

Por um lado, sdo constantes as criticas a inabilidade dos alunos na

producédo de textos linguisticamente relevantes e adequados e, por outro

lado, sdo também constantes as critcas a um ensino

“predominantemente” gramatical. Ou seja, se fala da falta de

competéncia dos alunos para escrever bem e, ao mesmo tempo, se fala

acerca dos abusos e da ineficiéncia do ensino da gramatica. (ANTUNES,
., 2002, p. 127)

De acordo com a mesma autora, sdo verdadeiras as criticas quando
afirmam que os estudantes concluem o ensino médio com grandes dificuldades
para escrever textos socialmente pertinentes, com propriedade linguistica e
relevancia informativa. Para Antunes, |. (2002, p. 128), a pouca habilidade para
elaborar textos indicaria “que faltou ‘ensino de gramatica’, pois até mesmo o
arranjo das palavras na superficie do texto, por vezes, parece descartar os

padrdes sintaticos mais elementares”.

Para Possenti (2008), € fundamental que a escola propicie condi¢cdes
para os alunos aprenderem a norma, considerando que o objetivo da escola é
ensinar o portugués padrdo, ou seja, o de criar as condicdes para ele ser

aprendido. O autor entende que

A tese de que ndo se deve ensinar ou exigir o dominio do dialeto padrédo
dos alunos que conhecem e usam dialetos ndo padrBes baseia-se em
parte no preconceito segundo o qual seria dificil aprender o padrédo. Isto
é falso, tanto do ponto de vista da capacidade dos falantes quanto do
grau de complexidade de um dialeto padréo. As razfes pelas quais ndo
se aprende, ou se aprende mas nao se usa um dialeto padrdo, sédo de
outra ordem, e tém a ver em grande parte com 0s valores sociais
dominantes e um pouco com estratégias escolares discutiveis.
(POSSENTI, 2008, p. 17)

Além do equivoco de se considerar a aprendizagem da norma padrao

uma tarefa dificil, Possenti (2008) considera outro grande engano o de achar que

82 “Linguagem concretamente empregada pelos cidaddos que pertencem aos segmentos mais favorecidos da
populacédo”. (BAGNO, 2003, p. 51)
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nao se deve ensinar a norma padrdo aos menos favorecidos socialmente, por ser
uma violéncia, ou uma injustica, impor a um grupo social os valores de outro
grupo. Para o autor, um grupo social s6 tem a ganhar com o dominio de outra

forma de falar e de escrever.

Excluindo as questdes relacionadas a preconceitos linguisticos, pode-
se dizer que as discussdes em torno do ensino de gramatica estariam ligadas a
forma como é “ensinada” nas escolas: énfase no decorar de regras e ndo na

compreensao destas. Para Franchi (2006, p. 22), “saber gramatica’ significa ser
capaz de distinguir, nas expressdes de uma lingua, as categorias, as funcdes e as
relagcbes que entram em sua constru¢do, descrevendo com elas sua estrutura

interna e avaliando sua gramaticalidade”.

N&o bastaria “passar” regras ou “macetes” de aplicacao de regras aos
alunos para que eles compreendam e utilizem a norma padrdo quando
necessaria, de acordo com Franchi:

Primeiro seria preciso que os alunos “aprendessem” o que € pronome e,
dentre os pronomes, distinguissem 0s pronomes pessoais. Estes, por
sua vez, teriam que ser subcategorizados em, pelo menos, dois grupos:
0s pessoais de caso reto e 0s pessoais de caso obliquo”. [...] como o

aluno identificaria em uma frase, por exemplo, um pronome pessoal se
ele ndo possui internalizado esse conceito. (FRANCHI, 2006, p. 19)

Nesse sentido, Vygotsky (2001), em sua teoria, revela que a
transmissdo direta de conceitos (aqui as nomenclaturas e classificacbes do
sistema gramatical da lingua) em um processo de ensino sempre se mostra
impossivel e pedagogicamente estéril. Assim,

O professor que envereda por esse caminho costuma ndo conseguir
sendo uma assimilacdo vazia de palavras, um verbalismo puro e simples
gue estimula e imita a existéncia dos respectivos conceitos na crianca
mas, ha pratica, esconde o vazio. Em tais casos, a crianca ndo assimila
0 conceito mas a palavra, capta mais de memdria que de pensamento e

sente-se impotente diante de qualquer tentativa de emprego consciente
do conhecimento assimilado. (VYGOTSKY, 2001, p. 247)

Apesar de constatacdes de sua validade no ensino do Portugués por
alguns linguistas, nos ultimos anos, passou a ser “politicamente incorreto” dizer

que se ensina gramatica ou que € importante ou necessario seu ensino
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(FARACO, 2008). O ensino da gramética, por pautar-se no binémio certo-errado
adquiriu certo carater pejorativo (SANTOS, 2009).

Embora o ensino da norma culta, por meio da gramética, seja
questionado, Silva, E. (2006) destaca que as regras oferecidas pela gramatica
sdo critérios confidveis e possibilitam ao aluno, quando necessario, fazer
julgamentos de adequacdo da linguagem a norma padrdo. Segundo a autora,
utilizar as regras como critério de analise é a grande finalidade do ensino da
gramatica. Isso implica levar o aluno a perceber as ocorréncias de certas

construgdes, 0 que, sem o conhecimento da norma, ndo seria possivel.

Silva, E. (2006, p. 3) salienta, ainda: “Desobedecer a tais regras nao
implica erro, como alguns ainda consideram, apenas indica que o texto ndo esta
em conformidade com a lingua culta”. Assim, conhecer as caracteristicas da

lingua é essencial para poder utilizd-la quando a situacdo a exigir.

Quanto ao argumento utilizado para dizer que a gramatica é inutil
porque os conteudos gramaticais ndo ensinam a escrever, Silva, E. (2009, p. 198)
acredita que conhecer a teoria gramatical significa ter dominio sobre a lingua e,
com isso, “decidir deliberadamente quais as constru¢gbes mais apropriadas ao

momento, enfim, significa ser proficiente na produgao de textos”.

Para Antunes, I. (2002), o saber gramatical revela sua importancia
tanto na fala como na escrita. Toda a atividade de escrita ou de fala realiza-se a
partir de padrbes estabelecidos por uma gramatica, mesmo os usuarios da lingua
nao tendo conhecimento explicito das regras que utilizam. Como afirma a autora,
ninguém vai criar suas proprias regras linguisticas quando tiver de comunicar-se.
A lingua, como um fato social, existe em funcdo da necessidade de interacdo do
individuo com 0s seus pares e, para isso acontecer, € preciso que os individuos

partiihem as mesmas regras de funcionamento do idioma.

Também Neves (2006) acredita ser importante conhecer as regras da
norma padrdo, pois se trata de uma exigéncia social saber empregar, quando
necessario, a linguagem de prestigio. Essa demanda pode ser percebida na lista de
habilidades e competéncias que o candidato ao exame do ENEM (Exame Nacional
do Ensino Médio) deve demonstrar. O dominio da norma culta da Lingua Portuguesa

encabeca a lista das competéncias exigidas pelo exame (INEP, 2009).
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Ainda nesse sentido, encontra-se mencéo a importancia na sociedade do

dominio da norma culta em diversos veiculos de comunicag&o, como na revista Veja:

Dominar a norma culta de um idioma é plataforma minima de sucesso
para profissionais de todas as areas. Engenheiros, médicos,
economistas, contabilistas e administradores que falam e escrevem
certo, com ldgica e riqueza vocabular, ttm mais chance de chegar ao
topo do que profissionais tdo qualificados quanto eles mas sem o
dominio da palavra. [...] A diferenca entre um sucesso e um vexame
pode ser determinada por uma simples crase mal utilizada. [...] Nas
grandes corporacdes, os testes de admissdao concedem a competéncia
linguistica dos candidatos, muitas vezes, 0 mesmo peso dado a aptidao
para trabalhar em grupo ou ao conhecimento da matematica. [...] Cresce
a consciéncia de que as linguas bem faladas, protegidas por normas
cultas, sdo ferramentas da cultura e também armas da politica, além de
serem riguezas econdmicas (TEIXEIRA, 2007, p. 88-89).

De acordo com Faraco (2008), o vinculo habitualmente estabelecido
entre a expressao norma culta e os falantes letrados leva as pessoas a atribuir a
ela (norma) um valor social positivo, conferindo-lhe prestigio social. Para o autor,
tal ligacdo produziria, no imaginério dos falantes, a ideia dessa norma como uma

variedade superior, melhor do que todas as demais.

Pode-se considerar que o ensino da gramatica, além de constituir uma
exigéncia social (NEVES, 2006), estabelece “uma atividade racional que soO
enriquecera a capacidade de raciocinio, de reflexdo e de possibilidade de criacdo e
de sua expressdo pelo estudante” (SILVA, R., 2004, p. 84) e, mais, pois segundo
Vygotsky (2001), é de grande importancia para o desenvolvimento mental da crianca.
O conhecimento gramatical traria seguranca no falar e no escrever, habilitando o
individuo a fazer modificacdes que determinadas circunstancias exigem, por exemplo,

0 uso do plural.

De acordo com Silva, E. (2006, p. 7), os linguistas atuais estao tendo
outra visdo sobre a utilidade da gramatica: agora eles “concebem o ensino de
gramatica como um componente Util nas aulas de lingua portuguesa, seja para

fomentar a reflexdo, seja para proporcionar ao aluno o dominio da norma padrao”.

Ainda segundo a autora, o descrédito sofrido pela gramatica em anos
anteriores tem cedido lugar a compreensdo de nao se tratar de “impor”
prescricdes normativas, mas de favorecer a compreensao dos aspectos formais
da lingua, para o aluno tornar-se consciente dos usos e da norma, sabendo

escolher a linguagem mais adequada a cada situacao.
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3.6.1 O ensino da gramética na concepc¢ao vygotskyana

A problematizacdo em torno da gramatica ja podia ser percebida na
época em que Vygotsky (2001) desenvolvia seus estudos. Segundo o autor, o
movimento agramatico de entdo considerava que a gramatica deveria ser
eliminada do sistema de disciplinas escolares por mostrar-se inutil, pois, no
campo da fala, ela ndo propicia nenhuma habilidade que a crianca ja ndo tenha,
antes de ingressar na escola. Entretanto, de acordo com o autor, “a analise do
aprendizado da gramatica, como a analise da escrita, mostra a imensa
importancia da gramatica em termos de desenvolvimento geral do pensamento
infantil”. (VYGOTSKY, 2001, p. 319)

A imaturidade das funcdes psicologicas superiores, como destaca

Vygotsky (2001), manifesta-se de forma mais clara quando se analisa a psicologia
do aprendizado da gramatica em funcdo de algumas de suas peculiaridades.

O estudo da gramatica € uma das questdes mais complexas do ponto de

vista metodoldgico e psicoldgico, uma vez que a gramatica é aquele

objeto especifico que pareceria pouco necessario e pouco Util para a

crianga. A aritmética propicia novas habilidades a criangca. Sem saber

somar ou dividir, gracas ao conhecimento da aritmética, a crianca

aprende a fazé-lo. Mas poderia parecer que a gramatica nao propicia

nenhuma habilidade nova a crianca. Antes de ingressar na escola, a

crianca ja sabe declinar e conjugar. O que a gramatica lhe ensina de
novo? (Vygotsky, 2001, p. 319)

Vygotsky (2001) entende que a crianca em idade pré-escolar j4 possui
conhecimentos gramaticais e ja domina praticamente toda a gramatica da lingua
materna (todas as formas gramaticais e sintaticas). Porém, esses conhecimentos
seriam inconscientes, ou seja, ela domina as operagdes espontaneamente, mas
“fora de uma determinada estrutura, a crianga ndo consegue fazer de forma
arbitraria, consciente e intencional o que faz de modo n&o arbitrario”
(VYGOTSKY, 2001. p. 320). O uso de apenas conceitos espontaneos limitaria
suas habilidades linguisticas. Um exemplo desse fato seria 0 uso da conjuncgéo
“porque”. Embora, as criangas operem espontaneamente com essa conjungao,
elas ndo tém nenhuma consciéncia da definicdo da palavra “porque”, néo

conseguindo aplica-la de modo intencional e arbitrario. (VYGOTSKY, 2001).



63

Os conhecimentos gramaticais a que Vygotsky se refere podem ser
entendidos como a gramatica internalizada espontaneamente, citada nos
trabalhos de Bagno (2000), Franchi (2006), Possenti (2008) e Travaglia (2008). A
gramatica internalizada seria o produto da aquisicdo da lingua materna, ocorrida
num processo marcado pela oralidade, nas atividades linguisticas do individuo.
Ela compreenderia o conjunto de regras que o falante de uma lingua domina,
habilitando-o a produzir frases ou sequéncias de palavras de forma a essas frases
ou sequéncias serem compreensiveis e reconhecidas como pertencentes a um
idioma (POSSENTI, 2008).

Embora a crianga possua conhecimentos provenientes da gramética
internalizada, ela ndo tem consciéncia do seu uso. Estaria limitada para aplicar
suas habilidades, pois ainda ndo tomou consciéncia das operacdes que realiza,
por isso ndo possui dominio sobre elas. A gramética internalizada, relativa aos
conceitos espontaneos adquiridos pela crianca, € assimilada de forma puramente
estrutural (assimila pelo exemplo, pelo ouvir, pela repeticédo), tal como assimila a
composicao fonética das palavras.

Se pedirmos a uma crianga pequena que produza uma combinacdo de
sons, sc, por exemplo, descobriremos que ela ndo o fara porque a
articulacéo arbitraria é dificil para ela; mas dentro de uma estrutura

como, por exemplo, na palavra “Moscou”, ela pronuncia livre e
involuntariamente os mesmos sons. (VYGOTSKY, 2001, p. 320).

A criangca emprega o caso correto e a forma verbal correta na estrutura
de uma determinada frase, mas nao se da conta de quantas formas semelhantes
existem, ndo se da conta de declinar uma palavra e conjugar um verbo. Por
exemplo, se solicitarmos a uma crianga que empregue em outro tempo ou modo o
verbo que acabou de falar, ela ndo sabera fazé-lo. Vygotsky (2001) explica que a
nao consciéncia e a nao arbitrariedade estdo estreitamente vinculadas e como
isto ocorre no campo da linguagem:

[...] a criangca domina certas habilidades no campo da linguagem mas
ndo sabe que as domina. Essas operagcfes sdo inconscientes. Isto se
manifesta no fato de que ela domina tais operacdes espontaneamente,
em determinadas situag6es, automaticamente, isto é, domina-as quando
a situacdo, em suas grandes estruturas, a mobiliza para revelar essas

habilidades; entretanto, fora de uma determinada estrutura, a crianca
nao consegue fazer de forma arbitraria, consciente e intencional o que
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faz de modo néo arbitrario. Logo, ela esta limitada, é limitada para aplicar
as suas habilidades. (VYGOTSKY, 2001, p. 320)

Segundo Silva, E. (2009, p. 185),

Para operar de forma voluntéaria, a fim de atender as demandas sociais
de um texto, € preciso que ocorra a tomada de consciéncia das
operacdes linguisticas que o aluno realiza. Caso contrario, ele se
orientara apenas por “suposicfes” do que acredita ser a linguagem mais
adequada a determinado género e contexto. Confiar apenas em
suposi¢des ndo oferece seguranca a quem deseja escrever um texto
cuja linguagem deva ser formal.

Assim como a aprendizagem gramatical, a da escrita também &
apontada por Vygotsky (2001) como de grande importancia para o
desenvolvimento do pensamento infantil. Ambas apresentam-se como forma de a
crianga desenvolver a tomada de consciéncia e a arbitrariedade

Depois do que ja sabemos sobre a natureza consciente e arbitraria da
escrita, sem esclarecimento algum podemos concluir sobre a importancia
primordial que para a apreensdo da escrita tem essa tomada de
consciéncia e o dominio da propria linguagem. [..] quando esta
aprendendo a escrever, ela comeca a fazer arbitrariamente a mesma
coisa que antes fazia ndo arbitrariamente no campo da linguagem falada.
Desse modo, tanto a gramatica quanto a escrita ddo a crianca a

possibilidade de projetar-se a um nivel superior no desenvolvimento da
linguagem. (VYGOTSKY, 2001, p. 321)

Ainda conforme Vygotsky (2001), a linguagem escrita demanda maior
grau de consciéncia em comparacao a falada. A escrita, no referente a natureza
psicologica das fungdes que a constituem, envolve “um processo inteiramente
diverso da fala. Ela € a algebra da fala, uma forma mais dificil e complexa de
linguagem intencional e consciente” (p. 318). Assim, 0S motivos para escrever sao
mais intelectualizados, mais abstratos. Ela demanda, em relacdo a linguagem
oralizada, um trabalho intelectual mais elaborado, principalmente por necessidade
de maior abstracdo, evidenciada pela falta do aspecto sonoro da fala e do
interlocutor. Para Vygotsky (2001), a escrita leva a crianca a agir de modo mais

intelectual.

Para expressar-se por meio da escrita, o individuo precisa propiciar o
méximo de inteligibilidade ao outro, ao interlocutor, pois este ndo se encontra

presente, € um discurso sem interlocutor, dirigido a uma pessoa ausente ou
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imaginaria ou a ninguém em particular. Nela tudo precisa ser dito, requerendo do
individuo “opera¢des sumamente complexas de constru¢do arbitraria do tecido
semantico” (VYGOTSKY, 2001, p. 317).

Assim, para Vygotsky, a escrita e a gramatica desempenham
importante papel do desenvolvimento da criancga.

Na escola a crianca aprende, particularmente gragas a escrita e a

gramatica, a tomar consciéncia do que faz e a operar voluntariamente

com as suas proprias habilidades. Suas préprias habilidades se

transferem do plano inconsciente e automatico para o plano arbitrario,
intencional e consciente (VYGOTSKY, 2001, p. 320-321).

A gramatica introduzida explicitamente leva as criancas a explicar sua
escolha de determinados verbos, casos etc. De acordo com Van Der Veer e
Valsiner (2001, p. 302), “isso levar4d necessariamente a uma tomada de
consciéncia das regras envolvidas e a seu uso deliberado (ou voluntario)”. Dessa
forma, a crianca tera menos dificuldades em explicar suas escolhas no caso da

propria lingua uma vez que conseguira refletir sobre as regras envolvidas.

Torna-se claro que a graméatica e a escrita, propiciariam ao aluno a
possibilidade de refletir sobre a lingua e operar suas habilidades linguisticas
conscientemente. Adquirir consciéncia de suas habilidades é o fator que permite
domina-las, ou seja, o aluno podera decidir conscientemente as construcfes
sintaticas a serem utilizadas no texto, o qual, por sua vez, devera estar de acordo
com as demandas sociais (SILVA, E., 2009). Assim como o emprego da norma
padrdo, a transgressao a norma com o intuito de primar pela expressividade,
também exige operagdes conscientes e deliberadas. Nesse sentido, a gramatica
corrobora a tomada de consciéncia.

3.7 TEORIA DA ATIVIDADE

A Teoria da Atividade, desenvolvida por Leontiev (1984, 2004), pode
ser considerada um desdobramento da escola histérico-cultural estabelecida por
Vygotsky (ENGESTROM e MIETTINEN 1999; DANIELS, 2003; LIBANEO, 2004).
Ambas procuram explicar o desenvolvimento humano como um conjunto de
processos mediados, fornecendo subsidios metodoldgicos para investigar os
fatores sociais, culturais e histéricos que o desencadeiam. Mas, enquanto a teoria
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Historico-cultural da énfase a mediacdo semidtica, com destaque particular a
linguagem, a Teoria da Atividade tem, como foco de andlise, a propria atividade

humana.

A atividade € o modo, especificamente humano, pelo qual o homem se
relaciona com o mundo (NUNEZ, 2009). Russel (2009b) entende que um sistema
de atividade pode ser entendido como qualquer atividade em curso, sendo dirigido
por objetivos, historicamente configurado, dialeticamente estruturado e mediado
por ferramentas. Uma familia, uma organizacdo religiosa, uma banca de
advocacia, um movimento politico, um curso de estudos, uma escola, uma
disciplina, um laboratério de pesquisa, uma profissdo, sdo exemplos de sistemas

de atividade.

Para Leontiev (1984), atividade humana é o processo mediador da
relacéo entre o homem (sujeito da atividade) e a realidade a ser transformada por
ele (objeto da atividade). Nessa relacdo, de ordem dialética, além da
transformacdo ocorrida com o objeto da atividade, o individuo também se
transforma. Aconteceriam, dessa forma, mudancas em sua psique e em sua
personalidade, uma vez que a atividade do individuo envolveria tanto processos
externos como internos. Conforme Leontiev (1984, p. 80), “[...] atividade mental
ndo é isolada da atividade pratica”®. Daniels (2003) entende que a anélise do
desenvolvimento da mente humana deve ser realizada em cenarios de atividade
social pratica, tendo como énfase o0s impactos psicologicos da atividade

organizada e as condi¢des sociais produzidos em e por tal atividade.

Assim como Vygotsky (2001), Leontiev (1984), em sua teoria, trabalha
com a ideia de construcdo mental a partir das interacbes com o meio. Para o
autor, a atividade do individuo humano é um sistema que inclui o sistema de
relacdes da sociedade. Desse modo,

A psicologia do homem esté ligada a atividade especifica dos individuos,
gue transcorre em condicdes de uma comunidade aberta, entre os

% La actividad mental no esta aislada de la actividad practica.
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homens que o rodeiam, juntamente com eles e na interagdo com eles, ou
somente com o mundo objetivo circundante.® (LEONTIEV, 1984, p. 67)

Leontiev (1984) e Kozulin (2002) apontam que a ideia de analisar a
atividade socialmente significativa como principio exploratério em relacdo a
consciéncia humana, pode ser encontrada ja nos primeiros trabalhos de Vygotsky,
nos quais a atividade ocupa o lugar do traco na formula estimulo — resposta,
transformando-o numa férmula objeto « atividade < sujeito. Embora Vygotsky
(1998) tenha apresentado um sistema de atividade que agrega os artefatos
culturais as acbes humanas, de acordo com Daniels (2003), foi Leontiev (1984)
quem formulou uma distingdo entre os conceitos de atividade e acdo néo

suficientemente desenvolvidos por Vygotsky (1998).

Leontiev (1984) desmembrou a atividade humana em trés niveis de
funcionamento: a atividade propriamente dita, correspondente a um objeto/motivo;
a acao correspondente a um objetivo/meta e a operacdo dependente de

condicdes (Figura 7).

Atividade \\ &—mm Objeto/Motivo

FIGURA 7 — Elementos estruturais da atividade humana

Em uma atividade humana, o objeto da atividade é seu verdadeiro
motivo (LEONTIEV, 1984). Este pode ser tanto material como ideal, dado em
percepcao ou existente somente na imaginacdo (no pensamento). Para Leontiev
(1984), o ser humano orienta-se por motivos, por fins a serem alcancados. Assim,

por trds do motivo de uma atividade esta sempre a necessidade. Dessa forma, o

* La psicologia del hombre esta vinculada con la actividad de los individuos concretos, que trascurre en
condiciones de una colectividad abierta, entre los hombres que lo rodean, juntamente con ellos y en
interaccion con ellos, o a solas con el mundo objetivo circundante.
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objeto em mudancga e em desenvolvimento de uma atividade relaciona-se a um
motivo que a impulsiona (DANIELS, 2003).

Segundo Leontiev (1984), o conceito de atividade esta
necessariamente unido ao conceito de motivo. “Nao ha atividade sem motivo; a
atividade ‘ndo motivada’ nao é uma atividade sem motivo, mas uma atividade com

um motivo subjetivo e objetivamente oculto™® (LEONTIEV, 1984, p. 82).

De acordo ainda com Leontiev (1984), os principais componentes de
uma atividade humana sdo as acOes realizadas. Um sistema de atividades
produzia acbes e seria realizado por meio destas. Acdo é um processo
subordinado a representacdo que se tem do resultado que se deve alcancar, isto
€, a acado individual (ou grupal) é impulsionada por uma meta/finalidade
consciente. Do mesmo modo que o conceito de objeto/motivo se correlaciona com
0 conceito de atividade, o conceito de meta/finalidade se correlaciona com o
conceito de ag&do. Conforme o autor, a atividade se realiza mediante um conjunto

de ac¢bes subordinadas a finalidades parciais.

Também para Leontiev (1984), toda atividade humana deve ser
consciente. Assim, 0 conceito de consciéncia é intrinseco ao de atividade. A
consciéncia, na visdo do autor, € a reproducdo, pelo sujeito da imagem ideal das

atividades, orientada a uma finalidade.

Com relacdo as operacdes de uma atividade, estas seriam elementos
que ajudariam a concretizar uma acao. Como definiu Leontiev (1984, p. 85): “os

meios pelos quais se executa a acdo®"”

. Uma agéo, para ser efetivada pode
envolver diversas operacdes. Estas seriam realizadas de forma mecanica, néo
consciente, sendo dependentes de condicdes concretas e reais, ou seja,

decorrem das condi¢des instrumentais e dos equipamentos disponiveis.

Toda aprendizagem caracteriza-se como um sistema de atividade
(RUSSEL, 2009a). Como exemplo de atividade de aprendizagem, pode-se citar 0
processo de escrever. Ele tem um motivo social: o de ensinar o aluno a fazer uso

de um sistema de comunicacao social. O fenbmeno de aprendizagem da escrita é

% No hay actividad sin motivo, la actividad ‘no motivada’ no es una actividad carente de motivo; sino una
actividad con un motivo subjetiva y objetivamente oculto.
% Los medios con los cuales se ejecuta la accion.



69

realizado por meio de ac6es como decorar 0 abecedario, copiar caligraficamente
uma palavra escrita pelo professor. As operacdes envolvidas seriam as de ordem

motriz: o uso do lapis pelo aluno, a reproducéo de gestos da escrita etc.

Quanto a atividade de aprendizagem, Nufiez (2009) aponta ser uma de
suas caracteristicas o seu carater consciente, orientado a um objetivo especifico
gue deve ser conscientizado pelo aluno como sujeito da atividade, para poder
transformar a si mesmo. E possivel chamar tal caracteristica de essencial para o
sucesso da atividade proposta pelo professor, pois se o aluno nao for capaz de
perceber o objetivo da atividade, pode ser levado a alienacdo: “Quando ndo vé
relacdo entre o que esta fazendo num determinado momento e o resultado final
pretendido, que desconhece ou ndo deseja, o aluno substitui um objetivo por
outro” (LEFFA, 2005, p. 24). A atividade de aprendizagem pode ser considerada
uma atividade porque se destina a satisfazer as necessidades cognitivas do

aluno.

Assim como Vygotsky, Leontiev (1984) considera o processo formal de
educacdo como o desencadeador da internalizacdo e da apropriacdo da cultura
produzida historicamente. O autor percebe a escola como uma via importante por
meio da qual a crianga experimenta vivéncias distintas das provadas no contexto

cotidiano, local onde é possivel apropriar-se do conhecimento cientifico.

As atividades de aprendizagem desenvolvidas na escola pdem em
pratica questdes referentes aos conceitos espontaneos e aos conceitos
cientificos. De acordo com a teoria de Leontiev (1984), tais atividades
desempenham papel determinante na formagcao desses conceitos. Baseando-se

nos estudos realizados por Leontiev, NUfiez destaca

A atividade produtiva do aluno (como processo orientado a realizacéo de
uma atividade vital, ativa, do sujeito diante da realidade) com os
conceitos a assimilar, a relacdo com os outros seres humanos e a
mediacao por instrumentos tém um papel importante no desenvolvimento
das funcbes psicoldgicas superiores, pois constituem um meio para a
inclusdo de novas estruturas de pensamento. A estrutura racional da
atividade se converte em uma necessidade e € uma via para garantir que
0 aluno possa construir um modelo tedrico da atividade que se pretende
formar. (NUNEZ, 2009, p. 69)
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De acordo com Nufiez (2009), com base na Teoria da Atividade de
Leontiev é possivel compreender o processo de assimilagdo de conceitos
cientificos no contexto escolar, em uma perspectiva que integra, de forma
dialética, as ideias de Vygotsky (2001). Por meio dela é possivel analisar a
atividade de aprendizagem, delimitar a estrutura de seus componentes principais
(sujeito, objeto, acbes, condicOes de realizagdo etc.) e as relagdes funcionais

estabelecidas entre eles.

A Teoria da Atividade possibilita, também, explicar mudancas em
termos de ZDP (RUSSEL, 2009a): o objeto/objetivo é dirigido por interacdes entre
pessoas, sendo que o0s participantes ndo poderiam, por si sos, trabalhar de modo

efetivo para alcancar o objetivo.



4 OBJETO DE APRENDIZAGEM: TEMATICA E
METODOLOGIA DE DESENVOLVIMENTO

Este capitulo estad dividido em duas partes. Na primeira, sdo feitas
consideracdes acerca do caso de crase, tema especifico do OA desenvolvido
neste estudo. Na segunda, sdo evidenciados os fundamentos pedagogicos e a
metodologia de desenvolvimento adotados, considerados capazes de subsidiar a

elaboracao de OAs.

41 ESCOLHA DO TEMA DO OBJETO DE APRENDIZAGEM

Como observado por Silveira (2008), nos repositérios de OAs encontra-
se reduzida quantidade, quase insignificante, de objetos voltados ao ensino e a
aprendizagem da Lingua Portuguesa. Com base nessa constatacéo, optou-se por
desenvolver um OA que abordasse contetudos da Lingua Portuguesa. Dentre a
variedade tematica, selecionou-se o tema “crase”, considerado de significativa
importancia, como ja mencionado, para a vida académica, pessoal e profissional

das pessoas.

A escolha foi estabelecida a partir do conteddo programético da turma
selecionada para a aplicacdo do OA e da constatacdo de ndo haver objetos sobre
a crase em repositorios de OAs. Embora o tema “crase” pareca ser de
conhecimento de todos, julgou-se pertinente tecer consideragdes sobre o tema,

realizadas a segquir.

4.1.1 Definindo a crase

O nome crase, oriundo do grego krasis, € dado a contracdo ou fusao
de duas vogais idénticas em seguimento. Nesse sentido, aconteceria o fenémeno

da crase em ocorréncias como as verificadas nas palavras caatinga, casa



72

amarela, comecou a amanhecer, pois ao se pronunciar os dois as que aparecem
um seguido do outro, a impressao é de que eles se contraem, soando como um

7

SO.

Em um contexto historico, na evolugdo do Latim para o Portugués, a
crase pode ser considerada, segundo Luft (2005), um importante fenbmeno
fonético. Ter-se-ia o exemplo, no Latin colore(m) resultando em coor (portugués
arcaico) o qual, por sua vez resultando em cor. E o que Luft (2005, p. 17) chama

de “crase historica”.

Em sentido amplo, todas essas contragdes seriam crase. Em sentido
restrito, a crase refere-se a contracao da preposi¢cdo a com o artigo a, ou com o a
inicial dos pronomes demonstrativos aquele(s)/ aquela(s)/ aquilo, ou com o a
dos pronomes relativos a qual/ as quais, ou, ainda, com 0S pronomes
demonstrativos a/as possuidores do sentido de aquela(s). Graficamente, a
contracdo que resulta em um Unico a, € assinalada pelo acento grave. Pode
ocorrer crase, também, em alguns casos entendidos como especiais (diante de
determinadas palavras, como casa, distancia e terra seguidas de determinantes:
Via-se a distancia de dois quildmetros o oceano. Viajarei a terra de minha familia.;
em locucgdes iniciadas com a preposicéo a formadas por palavras femininas; em
expressdes subentendidas, como a moda de, a maneira de). Existem, ainda,
situacdes nas quais 0 uso do acento grave para marcar a crase € facultativo,

como antes de homes proprios e pronomes possessivos femininos.

4.1.2 Crase: alguns exemplos

A identificacdo do caso de crase em uma sentenca e 0 uso do seu
acento indicativo parece ser uma tarefa dificil para muitas pessoas. Alguns
exemplos: a utilizacdo do acento agudo no lugar do grave para marcar a crase
(Figura 8); a néao identificacdo da ocorréncia da crase (Figuras 9 e 12); a
avaliacdo equivocada da ocorréncia da crase (Figuras 10 e 11). As imagens
apresentadas nas Figuras 8, 9 e 10 foram localizadas e fotografadas pela
pesquisadora em diferentes estabelecimentos da cidade de Pelotas: agcougue,
farmécia, casa de vinhos, locadora de videos, escritério, panificadora, comércio. A

Figura 11 e a Figura 12 mostram exemplos pesquisados na internet.



HORARIO
SEGUNDA A SEXTA FEIRA:
09:00 AS 12:00 Hs
14:00 AS 20:30 Hs
SABADO: 09:00 AS 20:30 Hs

2ADAL .

FIGURA 9 — Nao identificacdo do caso de crase
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Horario de Funcionamento:
8:30 as 12:00 | 13:45.

FIGURA 10 — Marcacéao indevida do acento da crase — exemplos em Pelotas
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A PARTIR DE

ns 149 00

A vista:

FIGURA 11 — Marcacao indevida do acento da crase e uso do acento agudo —

exemplos nacionais
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Esta estagdo funciona

diariamente

das 04h05 as 00h18
T
E oferece os seguintes servicos!
» Venda de bilhete Trem Metropolitano;
+ Balcao de Informagoes;
» Sala para atendimento aos usuarios;
+ Sanitarios publico, inclusive para da’ﬂl:l!:ntt!-:
» Rota & Mapa tatil para deficientes visuals;

» Escadas Rolantes & Elevadores;

» Telefones Publico;

FIGURA 12 — Nao identificacdo do caso de crase — exemplos nacionais

4.1.3 Crase: a problematica

Pode-se perceber que a identificacdo de ocorréncias da crase é fonte
de muitas duvidas. E consenso o fato de muitas pessoas possuirem dificuldade
com a ocorréncia da crase, considerando algo muito dificil saber quando marca-la

€m uma sentenca.

Para tentar “sanar” davidas de quando ha ou nédo crase, editores de
texto procuram apontar a ocorréncia do fendmeno, mas, ao invés de auxiliar o
usuario, acabam causando mais duvidas ou proporcionando mais erros. A pessoa
que ndo conhece o conceito de crase acaba mesmo fazendo por sugestéo, pois o
editor da duas opc¢des, parece uma alternativa de multipla escolha sim ou néo.
Por exemplo, na frase “Assim, no final da década de 80 os estudiosos comecam a
discutir as primeiras dissertacfes e teses baseadas na teoria vygotskyana.”, o
editor de texto Microsoft Word (verséo 2003) sugere que: se “dissertacdes” estiver
completando o sentido de “discutir’, use a crase. Se o0 usuario confiar no
programa, cometera um engano, pois “dissertacbes” completa o sentido de
“discutir’, mas, neste caso, ndo ocorre crase porque “discutir” € um verbo

transitivo direto e, por isso, ndo admite preposicao.

Bagno (2000) assinala que uma das causas da dificuldade em marcar a
crase estaria no crescente declinio do uso da preposicao “a”. O que explicaria o
uso cada vez menos frequente da preposicao seria o fato de haver outros itens

gramaticais na lingua com a mesma realizacdo fonética: o verbo “hd” e o artigo
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feminino “a” (coincidéncia também ortografica). Em muitos casos, é dada
preferéncia a preposicao “em”, criando pares com estar a/na janela, falar ao/no
telefone, sentar-se a/na mesa, bater a/na porta, fazer algo ao/no computador,
deitar-se ao/no chao, viver a/na sombra de alguém etc. Com sentido de “destino”,
os pares se formam com “a/para”: dei o livro ao/para o Pedro, telefonei a/para a

Maria.

Ainda de acordo com Bagno (2000), pode-se considerar o desuso da
preposicdo “a” também como um recurso utilizado pelas pessoas para se
esquivarem do uso do “a” acentuado. O autor ilustra esse fato no seguinte
enunciando que possui o risco de ambiguidade: Sugeri a empresa a escola, que
poderia ser interpretado como: Sugeri a empresa a escola. Por isso, € muito maior
a probabilidade de que as pessoas utilizem: Sugeri a empresa para a escola, ou
Sugeri para a empresa a escola, evitando, assim, mudarem o sentido de um

enunciado, pela possibilidade de marcar a crase de forma equivocada.

Em recentes publica¢gbes das revistas Lingua Portuguesa, Nova Escola
e Veja, nos artigos intitulados “Como usar a crase sem crise”, “Como a crase
muda o sentido” e “A crase — acima e abaixo da superficie”, respectivamente, o
tema é abordado ressaltando as dificuldades enfrentadas pelas pessoas para
identificar sua ocorréncia. Marcar a crase, segundo Luft (2005), Scliar (2009),
Simka (2009), Pereira Janior (2009), Braga (2009), costuma ser, para muitos, uma

tarefa desconcertante.

Em diversos sites na internet é possivel encontrar inUmeras discussoes
acerca do tema. Pessoas expressam suas duvidas e angustias por ndao saber
quando ocorre o fendmeno da crase. Dessa forma, Luft (2005, p. 19) assevera:
“Mesmo pessoas de boa instrucdo e cultura se queixam de dificuldades no
dominio do a acentuado”. Tanta preocupacdo pode ser entendida conforme
exposicao de Teixeira (2007): uma crase mal marcada pode ser a diferenca entre
0 sucesso e 0 vexame profissional. Luft (2005, p. 62) aconselha nunca colocar o
acento grave antes de ter plena certeza, pois “dificilmente deixara de passar por

ignorante, se respingar acentos a torto e a direito.”

Para tentar minimizar o sentimento de “temor” que atinge usuarios da

Lingua Portuguesa no referente a crase e mostrar que a dificuldade em marcar o


http://www.livrariacultura.com.br/scripts/cultura/catalogo/busca.asp?parceiro=TTXATE&nautor=3009242&refino=1&sid=01142557711122497862734732&k5=247FBE4A&uid=�
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acento grave é enfrentada por muitos, o poeta e jornalista Ferreira Gullar
(GULLAR, 1989), ja em 1955, criou aforismos como: “A crase nao foi feita para
humilhar ninguém”; “Antes um abscesso no dente do que uma crase na

consciéncia.”; “Quem tem frase de vidro n&o joga crase na frase do vizinho”.

De acordo com Scliar (2009), a populacéo brasileira pode ser dividida
em dois grupos: “uma minoria, que sabe utilizar com propriedade o fendmeno

fonético e a maioria, que tem medo existencial desse sinal gréafico.”

A crase parece realmente causar tanto desconforto que, no ano de
2005, foi proposto um projeto de lei, sugerindo a extingdo do emprego do acento
grave para marcar a ocorréncia da crase. Segundo o projeto de lei (HERRMANN
NETO, 2005), a ocorréncia da crase continuaria existindo normalmente, apenas

deixaria de ser indicada pelo acento grave.

Para justificar o projeto de lei, o autor (HERRMANN NETO, 2005, p. 2),
embasando-se na cronica “Tropecando nos acentos” de Moacyr Scliar, questiona:
“Quantas pessoas sabem empregar corretamente o0 acento grave, indicativo da
crase?”, apontando que “0 emprego do acento grave para marcar a crase nao tem
feito outra coisa desde sua instituicdo a ndo ser humilhar muita gente.” E
Herrmann Neto ainda acrescenta:

Ao escrever, 8 entre 10 brasileiros encontram dificuldade com relacéo a
questbes de crase. Isso é de conhecimento de todos. O problema ja
comeca com o proprio significado da palavra crase que passou a
significar o acento que se aplica. Percebe-se isso, quando,

frequentemente, alguém pergunta: "Sera que neste a eu ponho crase ou
ndo?". (HERRMANN NETO, 2005, p. 2)

O deputado menciona ser conhecido de todos que significativo numero
de brasileiros ndo sabe como € constituida a crase nem identificar quando ela
ocorre. Este problema poderia ser percebido ja nas instituicdes de ensino
fundamental, médio e superior, onde professores constatariam, com frequéncia,
que os alunos ndo entendem realmente o fendbmeno da crase. Para o deputado,

0s problemas com a crase s&o 0 erro mais comum em qualquer tipo de
texto, placa, letreiro, andncio. Desde textos de composigdo de alunos do

ensino fundamental a teses de doutorado, sem falar dos textos
jornalisticos e legais. (HERRMANN NETO, 2005, p. 2)
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Ainda conforme o deputado, grande parte do povo brasileiro, falante da

Lingua Portuguesa, ndo sabe identificar ocorréncias da crase na maioria das

expressdes em que ela aparece. Para ele, “as ambiguidades podem ser desfeitas

com o estudo e a analise do texto, sem levar em consideracdo esse sinal ja

obsoleto que o povo j& fez morrer.” Salienta, que a extingdo do uso do acento

grave para marcar a crase seria o ideal para economizar tempo no ensino da
Lingua Portuguesa. Do ponto de vista de Herrmann Neto:

Ele [acento grave] ndo faz falta nenhuma. Simplesmente deixara de ser

escrito. Considerando-se que se leva um tempo enorme e infindaveis

repeticbes para se ensinar 0 uso da crase, muito tempo serda ganho

pelos professores e alunos. Outras matérias poderdo ser abordadas com
beneficio para todos. (HERRMANN NETO, 2005, p. 3)

Os argumentos utilizados pelo deputado para solicitar a extingdo do
emprego do acento grave indicativo da ocorréncia da crase, ndo foram aceitos.
Em 2005, o projeto de lei foi avaliado pela Comissdo de Educacdo e Cultura da
Camara dos Deputados e rejeitado unanimemente. De acordo com Lira (2005),
relator da Comisséo, admitir as justificativas dadas por Herrmann Neto seria abrir
caminho para documentos legais que visassem a abolir contetdos tidos como
dificeis de qualquer disciplina escolar. De acordo com Lira (2005, p. 3), do ponto
de vista educacional e cultural, esse tipo de abolicdo ndo é admissivel, ainda mais
em um momento quando “a educacao brasileira vive uma crise sem precedentes

de falta de qualidade em todos os niveis e modalidades de ensino formal”.

Ainda justificando a rejei¢céo ao projeto de lei, Lira (2005) destaca ser a

lingua um fendbmeno sociocultural e, assim, sua evolucdo se da pelo uso e

costume, pela tradigdo, pela inovacdo e pelas regras linguisticas formadoras da

norma culta que vao sendo criadas e aceitas no curso de um processo historico-

cultural. Logo, a norma culta de uma lingua independe do ordenamento juridico
de uma nacao. Lira ressalta que:

[...] cabe lembrar que as regras linguisticas ndo tém carater de regras

legais. A norma culta da lingua ndo € uma norma juridica. A norma culta,

portanto, ndo cria obrigatoriedades de qualquer ordem, tampouco

sangdes, exceto o compromisso de sua observacdo no estrito circulo de

uso da lingua formal. Exemplo disso é o fato de que a literatura pode ou

nao seguir a norma culta, dependendo do género literario, das raizes do
autor e de outros fatores culturais. (LIRA, 2005, p. 2)
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Lira (2005) afirma, assim, que o emprego do acento grave indicativo da
crase segue 0s canones da norma culta da Lingua Portuguesa e ndo de uma
norma juridica. Nao cabe, tanto por questbes de ordem linguistica como de ordem
juridica, normatizar, por meio de disposicao legal, o uso ou o desuso do acento

grave como indicativo da crase.

hY

Procurando responder a “condenacéo” da crase, Masson Neto (2009,
p. 2) assevera: “[...] ela [crase] é uma regra e seu fim causaria confusao na leitura
de certas construcdes. [...] acabar com o acento grave pode parecer uma tentativa
desesperada, fruto de uma ma vontade dos usuarios para estudar e aprender o

emprego correto”.

Nesse sentido, Pereira Junior (2009, p. 36) destaca: “Muitos deixariam
de ver a crase como bicho-papédo se pensassem nela como uma ferramenta para
evitar ambiguidade nas frases”. Também de acordo com o autor, 0 emprego do
acento grave no a, indicando a ocorréncia de crase, é de tdo grande utilidade que
€ descabida alguma proposta de extingui-lo por decreto ou por falta de uso. Como
assinala Luft (2005, p.16), crase “antes de tudo, € um imperativo de clareza”, ndo
podendo ser dispensada quando a leitura for ambigua ou apresentar dificuldade,
exigindo releitura. Seria 0 caso, por exemplo, de “Figue a vontade onde esta”;
aqui a crase evitaria a ambiguidade entre “[...] a vontade [...]” (denota a ideia de
conservar a opinido) ou “[...] a vontade [...]" (exprime a ideia de fique a gosto).

Para Luft (2005, p. 30), “o fim da linguagem é a comunicacao clara, inequivoca”.

Embora Luft (2005) considere importante o acento grave no a, ele
apresenta a ideia de o mesmo ser reservado apenas aos cas0S especiais ou
quando haja ambiguidades. Julga, dessa forma, que a vida das pessoas seria
facilitada, pois da forma como vem sendo abordada (memorizacdo de regras),

guanto mais ela é “ensinada” aos estudantes, mais eles se confundem.

A Figura 13 ilustra uma frase na qual pode haver diversidade de
sentidos. As imagens procuram mostrar a utilidade e mesmo a necessidade do
acento grave no a. A primeira imagem indica que uma pessoa esta vendo uma
paisagem; a segunda que esta vendendo um bem a vista (sem parcelamento); a
terceira que esta vendendo um de seus olhos. Na segunda imagem, o “a vista”

expressa uma locugao adverbial feminina de modo, denotando a necessidade do
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acento grave indicativo da crase. Dessa forma, esta indicando de que forma esta
sendo efetuada a venda de um produto.

FIGURA 13 — Os diversos sentidos de uma frase (MASSON NETO, 2009)

Para Bagno (1998) e Luft (2005), o problema com a crase entre o0s
brasileiros ocorre porque estes ndo fazem distincdo muito clara entre a e a,
diferentemente de Portugal, onde a contracdo aa manifesta-se por um a bem
aberto, a contrastar com o a bem fechado, reduzido, da preposi¢cao e do artigo.
Assim, segundo o Luft (2005), o portugués pode guiar-se perfeitamente pelo

ouvido, ja o brasileiro, se for pelo ouvido, certamente errara.

Luft (2005, p. 62) aponta que o individuo inseguro na identificagdo do
caso de crase tem propensao de colocar o acento grave em qualquer a suspeito.
A adocao de “macetes”, nem sempre funcionais, utilizados muitas vezes para
verificar a ocorréncia da crase, ndo pode ser considerada fator de confianca. Por
exemplo: o recurso de substituir uma palavra feminina por uma masculina para
verificar se acontece a ocorréncia de ao no lugar do a — “Vender a vista” — nem
sempre funciona. Algumas vezes na substituicdo ndo aparece o artigo o e,
mesmo assim, € caso de crase (Vender a vista — Vender a prazo). E quando ha
suspeita de crase no inicio de uma frase, como em “A medida que forem
terminando o trabalho, poderdo sair.”, qual macete utilizar? Nesse caso, para
identificar a ocorréncia da crase é necessario conhecer a classe gramatical de “a

medida que”.

Maior seguranca para marcar o acento grave poderia ser conquistada a
medida que as pessoas fossem apropriando-se dos conceitos subjacentes a

crase. Nesse sentido, Luft (2005, p. 43) revela: “S6 aqueles que sabem analisar e
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comparar em termos de gramatica tém armas para dirimir qualquer davida”.
Verifica-se, na exposicao de Luft (2005) consonancia com as ideias de Vygotsky
(2001), quando Luft revela a importancia da gramatica e, com isso, dos conceitos

cientificos, na tomada de consciéncia.

Para marcar a crase em uma sentenca, orientar-se somente tendo
como base o conhecimento intuitivo (macetes) nédo parece ser suficiente, uma vez
que o dominio da norma culta fundamenta-se no conhecimento das regras
concernentes a tal norma. De acordo com Silva,

para operar de forma voluntéria, a fim de atender as demandas sociais
de um texto, € preciso que ocorra a tomada de consciéncia das
operacdes linguisticas que o aluno realiza. Caso contrario, ele se
orientard por “suposi¢bes” [...]. Confiar apenas em suposi¢cbes néo

oferece seguranca a quem deseja escrever um texto cuja linguagem
deva ser formal. (SILVA, E., 2009, p. 185)

A compreensdo do fendmeno da crase requer a compreensado de
diversos conhecimentos gramaticais. Conceitos como preposi¢ao, artigo, termo
regente, termo regido, entre outros, além do conhecimento da regéncia de certas
palavras (verbos, substantivos, advérbios e adjetivos), necessario a verificacao da
presenca da preposicdo a. A falta de dominio desses conceitos € fator gerador do

“monstro” em torno do fendbmeno.

Para Luft (2005, p. 110), a crase € um “bom exercicio de raciocinio,
andlise e reflexdo”. Acredita-se que a apropriagdo dos diversos conceitos
envolvidos levard as pessoas a refletirem e a identificarem o caso de crase e

utilizarem o acento grave de forma deliberada e consciente.

A acdo deliberada da mente, de acordo com Silva, E. (2009), s6 é
possivel se houver a tomada de consciéncia dos aspectos formais da lingua, pois,
como revela Vygotsky (2001, p. 283), “dominamos uma funcdo na medida em que
ela se intelectualiza. A arbitrariedade na atividade de alguma funcdo sempre é o
reverso da sua tomada de consciéncia”. A tomada de consciéncia dos conceitos
ja mencionados é, portanto, fator essencial para o processo de aprendizagem do

“a” acentuado.

Com base no exposto, no OA — “Vamos aprender a crase com a turma

virtual?” — busca-se trabalhar os conceitos que envolvem os casos de crase, pois
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se acredita ndo bastar somente aprender “macetes”, uma vez que, quando se
compreendem o0s conceitos envolvidos, pode-se marcar a crase de forma

consciente e deliberada nas situacfes em que ela ocorre.

A seguir, apresentam-se os fundamentos pedagdgicos, a metodologia

e 0s recursos utilizados para o desenvolvimento do OA mencionado.

42 A METODOLOGIA DE DESENVOLVIMENTO DO OBJETO DE
APRENDIZAGEM - “VAMOS COMPREENDER A CRASE? DESVENDANDO
SEUS MISTERIOS COM A TURMA VIRTUAL”

O objetivo do OA intitulado “Vamos compreender a crase?

Desvendando seus mistérios com a turma virtual”®’

, € desempenhar papel de
mediador entre o estudante e os conhecimentos — conceitos cientificos —
envolvidos no fenbmeno da crase. Tendo em vista a busca deste objetivo,
adotaram-se o0s fundamentos pedagdgicos da teoria Historico-cultural do
desenvolvimento humano de Vygotsky, como subsidios para a definicdo e o

planejamento do OA.

Neste trabalho, endente-se que um OA, para ser desenvolvido a luz da
teoria vygotskyana, deve: 1) apresentar os conceitos cientificos em seu contexto
histérico e na profundidade necesséaria para o desenvolvimento intelectual do
estudante, de forma a ele poder aprofundar sua consciéncia sobre os conceitos;
2) apresentar um conceito de forma aprofundada, em conjunto com todos os
outros conceitos cientificos que o envolvem — rede de conceitos —, de maneira a
praticamente esgotar-se tudo que se tem a dizer sobre ele; 3) utilizar os saberes

wAa

dos estudantes como “ancora” para trabalhar novos saberes; 4) propor atividades
desafiadoras aos estudantes, de forma a eles necessitarem do auxilio de alguém
mais experiente para desenvolvé-las, trabalhando assim na ZDP deles; 5)
fornecer auxilio aos alunos durante a execucdo de atividades e feedback
contextualizados; 6) propiciar aos alunos ndo somente espacos para leitura de
conteudo, verificacdo de demonstracdes, simulacdes, mas também espacos para
eles demonstrarem o0 aprendizado por meio da escrita. Partindo dessas

premissas, procurou-se desenvolver o OA em questéo.

37 Disponivel em: <http://www2.pelotas.ifsul.edu.br/carboni/crase>



84

4.2.1 Desenvolvimento do objeto de aprendizagem

O desenvolvimento de OAs € uma atividade complexa que, de acordo
com o tipo de apresentacdo (animacoes, simulacdes), necessita do envolvimento
de mais participantes, além de apenas o professor. E necesséaria a constituicao
de uma equipe multidisciplinar bem constituida (FAGUNDES, SILVA e BASSO,
2007; GAMA, 2007; NASCIMENTO e MORGADO, 2003): do docente, como
responsavel pela parte pedagodgica (objetivos e estratégias educacionais); do
designer instrucional, como elaborador da interface do objeto; do programador
com experiéncia no uso de multimidia, como implementador do objeto, ou seja, da
conversdo do conteudo pedagogico em um aplicativo digital, incluindo animacdes

e/ou simulacoes.

O OA - “Vamos compreender a crase? Desvendando seus mistérios
com a turma virtual” — foi concebido e desenvolvido por uma pequena equipe. O
conteudo pedagégico e a metodologia (estratégia educacional) foram
estabelecidos e planejados pela autora deste trabalho; o designer instrucional e a

programacao foram efetuados por um técnico em Informatica®.

Como identificado por Pessoa e Benitti (2008), sado diversos o0s
modelos de processos de producdo propostos na literatura para a construcao de
OAs. O modelo adotado pela Rede Interativa Virtual de Educacgéo (RIVED) e pelo
ADDIE (Analysis, Design, Development, Implementation e Evaluation) sdo as
principais referéncias. Diversos trabalhos optam pelo uso de um ou de outro,
entre eles: Bezzi et. al. (2010); Fagan et. al. (2008); Soares (2009); Silva, Silva e
Teixeira (2008); Sugimoto, Deus e Cabral Junior (2008); Shitsuka, Silveira e
Alexandruk (2010); Scolari, Bernardi e Cordenonsi (2010).

Tais modelos e, também, os relacionados por Oliveira, Amaral e
Bartholo (2010), possuem fases de producdo em comum, como: andlise,
projeto/design, desenvolvimento, implementacdo e avaliagdo. Para o
desenvolvimento do OA, foram adotadas as fases: definicdo, projeto,
implementacéo, validacdo. Assim, o objeto foi desenvolvido conforme o diagrama

apresentado na Figura 14.

% Embora a autora deste trabalho tenha formacgdo na area de informatica, a demanda de tempo para o
designer e implementacéo de um OA é consideravelmente grande, por isso a necessidade de contratar um
técnico.
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FIGURA 14 — Fluxo de desenvolvimento do OAs

O fluxo de desenvolvimento iniciou com a definicdo de alguns
requisitos, passando pela diagramagcdo do OA com vista a facilitar a
implementacdo, sendo por ultimo validado com o intuito de verificar possiveis
ajustes e analisar se atingiu os objetivos estabelecidos na definicdo. Esse fluxo é

descrito mais detalhadamente nas proximas secoes.

4.2.2 Definicao

Apbés a definicdo do tema — crase —, realizou-se levantamento
bibliografico para utiliza-lo como aporte tedrico no desenvolvimento do OA, entre
0S quais destacam-se 0s principais autores: Cegalla (1985); Terra (1991); Scarton
(2002); Cereja (2002, 2003); Martins e Zilberknop (2003); Faraco e Moura (2005);
Savioli (2006). Para compor os exemplos e as atividades utilizados no OA, foram
feitas pesquisas também em revistas, jornais e internet, além de uma busca por
placas expostas no comércio da cidade de Pelotas. S&o, assim, utilizados ao
longo do OA, exemplos reais de uso do acento da crase, historicamente

contextualizados.

O OA foi concebido para ser aplicado em sala de aula, em apoio a
educacdo presencial. No entanto, também pode ser empregado no ensino a
distancia. Inicialmente, criou-se para ser utilizado por alunos do ensino
fundamental, mas sua aplicacdo pode dar-se em outros niveis de ensino, pois,
como apontado anteriormente, a dificuldade em marcar a crase de forma
adequada ndo € sO de estudantes desse nivel de ensino, mas atinge uma

diversidade de publico. O tempo estabelecido/indicado de interacdo com o OA é
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de, em média, cinco horas/aula. No entanto, é importante ressaltar que o tempo
irA depender das bases desenvolvidas pelo estudante, sobre o contetdo — do
conhecimento prévio, da rede de conceitos cientificos envolvidos no conceito de

crase.

A énfase no trabalho com conceitos cientificos — teoria vygotskyana —
implicou uma granularidade baixa para o objeto desenvolvido. Embora tenham
sido consideradas questdes envolvendo o redso, como o emprego de software de
desenvolvimento, geradores de aplicacdes que rodam em diferentes Sistemas
Operacionais, esse nao foi o ponto essencial para a elaboragcdo do OA, uma vez
que se privilegiou questdes pedagdgicas como base para sua concep¢ao. Embora
de baixa granularidade, entende-se que o OA pode ser reutilizado/agrupado, por

exemplo, em cursos que incluam o tema crase.

4.2.3 Projeto

Com o intuito de elencar os conceitos envolvidos no fenbmeno da
crase e a ligacdo entre eles, lancou-se médo do uso da técnica de mapas
conceituais. Como destaca Okada (2007, p. 117), “mapa conceitual consiste em
uma técnica de mapeamento para estabelecer relagdes entre conceitos e
sistematizar conhecimento significativo.” Nesse sentido, os mapas conceituais,
sendo representacfes graficas semelhantes a diagramas, se prestam a descrigdo
de estruturas compostas por conceitos, dos mais abrangentes aos menos

inclusivos.

Para elaborar o mapa conceitual relativo a crase (Figura 15), a
pesquisadora utilizou a ferramenta CMap Tools*. Como expresso na figura a
seguir, 0s conceitos no mapa sao apresentados dentro de caixas e as relacdes
entre eles sédo especificadas por meio de frases de ligacdo nas setas descritivas
gue unem o0s conceitos. Em um mapa conceitual, cada relagéo entre os conceitos
forma uma proposicéo; esta expressa os significados atribuidos a tal relacdo. No
mapa elaborado (Figura 15), por exemplo, tém-se proposi¢cdes, como: crase €
marcada por acento grave; crase nao ocorre antes de palavras masculinas;

crase ocorre na fusdo da preposicao “a” com artigo “a”.

% Ferramenta desenvolvida pelo IHMC — University of West Florida — cujo download é gratuito.
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"a" no singular e
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casos facultativos
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expressoes subentendidas
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pronomes possessivos [nomes pri)prios] distancia casa aletra "a") Alnoda.ce
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acompanhada de
terra

I'd A
(sentido de "lar", . 3 2
“erra firme" adjetivo locugao adjetiva

e especificada)

FIGURA 15 — Mapa conceitual referente a crase

Como uma das ideias do OA é apresentar o conceito de crase de forma
aprofundada e sistematizada, procurou-se relacionar tudo o que possa ser dito
sobre ele, elencando todos os outros conceitos cientificos que o envolvem,
necessarios para compreender e conscientizar o significado deste conceito.
Entende-se, assim, que o estudante ndo ird guiar-se pelo decorar regras ou por
suposi¢coes, mas pela compreensédo do fenbmeno da crase, superando, dessa
forma, dificuldades em marcar tal fenbmeno, como as ilustradas (faixa, cartazes)
no inicio deste capitulo. Sem o entendimento dos conceitos que envolvem a
crase, como pode o estudante identificar, em uma frase, a ocorréncia de crase se

ele ndo tem internalizado, por exemplo, 0 que € preposi¢cao?

A partir do mapa conceitual elaborado, concebeu-se o Storyboard*
(Anexo A). No campo educacional, o Storyboard pode ser utilizado como forma de

40 Roteiro elaborado para apresentacdo de projeto (e posterior producdo) de filme, programa de TV,

programa multimidia, site em rede de computador ou outra obra audiovisual, em que se apresentam,
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organizar e visualizar contetdos e, no caso de materiais de ensino — OAs —, como
roteiro de desenvolvimento. A elaboragdo do roteiro ajuda na visualizagcdo do
produto final e pode minimizar possiveis ajustes/redesenhos do OA e o tempo de
producdo. Neste estudo, essa ferramenta foi fundamental para organizar o
conteudo pedagdgico de acordo com o cenario estabelecido e para a
comunicacdo entre a pesquisadora e o técnico em Informatica, desenvolvedor do
OA. Por apresentar todos os elementos de composicdo do OA, o Storyboard
tornou compreensivel, para o técnico, como seriam 0S cenarios, 0s textos e as

animacOes desejadas para cada tela, facilitando o nosso dialogo.

O modelo de desenvolvimento do Storyboard proposto para este
trabalho € dividido em trés partes (Figura 16). A primeira, formada por um quadro
na parte superior, apresenta uma numeracao e a identificacdo da tela do OA. A
numeracao segue uma sequéncia e determina os quadros/telas para orientar o
desenvolvedor e a identificagdo estabelece o conteddo a ser abordado na
paginal/tela, por exemplo, “5 — Visao geral’. A segunda parte (central) é destinada
ao conteudo da tela. Nela sdo apresentados: 0 cenario, 0S personagens e suas
falas/dialogos, imagens, textos relativos ao conteddo educacional. Todos esses
elementos sdo dispostos da maneira como sera formada cada tela do OA (Figura
17), pois entende-se que, assim, torna-se mais facil ao desenvolvedor montar o
cenario/tela e compreender o fluxo da animacé&o. A terceira parte, quadro na parte
inferior do Storyboard, destina-se a observacfes pertinentes aquela tela do OA.
As observagdes servem como forma de orientagdo quanto a algo de diferente que

deve ser realizado, por exemplo, animagoes.

sequencialmente, os quadros acompanhados do texto do audio correspondente, além de outras informagfes
técnicas, como efeitos visuais, efeitos sonoros, etc.(dicionario Aurélio)
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[ N° - Identificagcéo ]

Conteudo

Observacdes

FIGURA 16 — Layout de desenvolvimento do Storyboard

[ 46 - Parte 1 (artigo "a") ]

Professora.. eundo sei
verquando o termo
regente axige a
preposicao "a”

FIGURA 17 — Composicéo dos elementos na tela

O esquema de navegacao do OA também é representado no préprio
Storyboard, na area do conteudo. A navegacao, a partir da tela principal (Figura
18), da-se por meio de links indicadores das partes componentes do OA e por
botdes (setas) nas demais telas (Figura 19). Por meio dos botbes de avanco e

retorno, o estudante pode avancar para a proxima tela a medida que for
desenvolvendo o estudo ou retornar, a qualquer momento no estudo, quando

sentir necessidade de rever algum conteudo.



90

 Macromedia Flash Player, B \ZHE\E\

VAMOS COMPREENDER A CRASE?

Desvendando seus mistérios com a turma virtual

® créditos

@ Parte 1 - Visdo geral + artigo "a
@ Parte 2 - Pronome relativo "a"
@ Parte 3 - Aquele, aquela, aquilo
@ Parte 4 - a/as = aquela(s)
®) Parte 5 - NAO ocorre crase...

FIGURA 18 — Tela principal

# Macromedia Flash Player B |Z”E|El

Botdes de navegacao:
1) Retorno ao inicio do OA (menu);
2) Retorno e avanco de tela no OA.

FIGURA 19 — Esquema de navegacao a partir das telas de conteudo

O conteudo pedagdgico do OA foi dividido em cinco partes. O acesso a
cada uma delas pode ocorrer via menu principal (Figura 18) ou dentro da
sequéncia de execucdo das partes, ou seja, uma parte leva a seguinte. Por
exemplo, o aluno, ao atingir o final da parte 1, € convidado a estudar a parte 2.
Caso o estudante ndo deseje prosseguir o estudo em dado momento, ele pode
retornar ao menu por meio do botdo de retorno ao inicio do OA (Figura 19).

Para auxiliar o estudante a navegar e a acessar 0s recursos de ajuda
do OA, na entrada de cada uma das partes, a partir do menu principal, sao

apresentadas as instrucdes de uso (Figura 20).
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% Macromedia Flash Player 8 E]le
€.

Instrugdes de uso

*Ufilize as setas @ e ® para avangar e retornar no estudo da crase.

*Para refornar a tela de abertura, utilize o botdo ¥ .
*As palavras escritas em "azul" indicam que, ao clicar nelas, vocé pode obter ajuda.

*Em caso de divida sobre os exercicios, clique no botdo ¢@ a esquerda da tela.
Ele dard dicas a vocé sobre o estudado no momento.

FIGURA 20 — Tela das instru¢des de uso do OAs

Como pode ser observado na figura acima, os recursos de ajuda ao
longo do OA séo disponibilizados por meio das palavras escritas em azul,
representativas de conceitos, assim como pelo botao ilustrado pela imagem da
professora virtual, localizado a esquerda da tela, aparecendo durante as
atividades propostas. Mais detalhes sobre esses recursos de auxilio séo tratados

no topico a seguir.

4.2.3.1 O cenario de aprendizagem

O cenario que compde o OA simula o ambiente escolar, mais
especificamente o de uma sala de aula (Figura 21). Definiu-se esse ambiente por
ser natural para os estudantes/usuarios e por ser apontado na teoria vygotskyana,
como aquele voltado a permitir o contato e a internalizagcdo dos conceitos
cientificos pelos estudantes (DANIELS, 2003; OLIVEIRA, 2004; REGO, 1999;
WELLS, 2001).
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% Macromedia Flash Player 8

Pessoal...
hcje vamos estudar a crase e como
marca-la em um texto.

FIGURA 21 — Cenério do OA

Como o OA é uma animacéo, no cenario foram introduzidos agentes
virtuais pedagogicos** para promover a interatividade entre o objeto e o
estudante. Funcionam como agentes: a professora virtual, a qual apresenta o
conteudo pedagdgico e interage com o estudante e os alunos virtuais, fornecendo
feedback, dando dicas para a resolucdo de problemas; os colegas (estudantes)
virtuais, 0os quais interagem com a professora virtual e com o estudante (usuario)
— representado no OA pela classe central, na parte inferior da tela —, motivando a
refletir sobre aspectos do tema estudado. Segundo Reategui e Moraes (2006) os
agentes pedagodgicos animados sdo responsaveis por acompanhar a interacdo do
estudante com o sistema educacional, guiando suas acdes, auxiliando-o0 na
realizacdo de tarefas, apresentando dicas e respostas afetivas a cada situagao de
aprendizagem. Partindo-se da perspectiva vygotskyana, pode-se dizer que os
agentes funcionam como mediadores no processo de ensino e de aprendizagem,
construindo um ambiente adequado para que o0 estudante compreenda o0s

conceitos explorados no OA.

4 Agentes virtuais pedagdgicos sao personagens usados em sistemas com finalidade educacional, tendo
como objetivo auxiliar os alunos no processo de aprendizagem. Podem atuar como tutores ou alunos virtuais
ou, ainda, como companheiros virtuais de aprendizagem. (GIRAFFA, 1999). Os agentes adotados neste
trabalho ndo se caracterizam como inteligentes.
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J& no inicio da primeira parte do OA, os estudantes virtuais comegam a
interacdo com o estudante/usuario, apresentando-se a ele e perguntando seu
nome (Figura 22). Para o estudante/usuario fornecer a resposta, aparece junto a
sua mesa, um baldo de dialogo com espaco reservado a digitacdo do nome.

& Macramedin Flash Player & [=IE 3 (@ Macramedin Flash Player 8 [l

& Macramedin Flash Player & [=IE 3 (@ Macramedin Flash Player 8 [l

oo, coma
sa chama?

FIGURA 22 — Exemplo de interacdo dos alunos virtuais com o usuario/estudante

O objeto é baseado na apresentacdo de conceitos — o de crase e
outros relacionados a ele — por meio de exposicdo na lousa e de dialogos entre a
professora virtual e os alunos - aqui se inclui além dos virtuais o
usuario/estudante —, e por atividades propostas aos alunos. A Figura 23, formada
por duas telas do OA, ilustra formas de apresentagédo dos conteudos.
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Crase ¢ a fusdo de duas vogais idénticas

Embora parega, & crase
nbo & um ecento grafico, mas utllizamos
© acento grave para mostréda

a+ta
formando um unico

Ly

a
marcado pelo acenfo grave ()

FIGURA 23 — Exemplos de apresentacdo do conteudo

4.2.3.2 Apresentacdo dos conceitos cientificos

Partindo de ideias da teoria vygotskyana, entende-se que os conceitos
cientificos precisam ser apresentados aos estudantes de forma direta, dentro de
seus contextos histéricos e de maneira aprofundada, para os alunos poderem
desenvolver/aumentar sua consciéncia sobre o0s conceitos. Devem ser
apresentados com todos o0s outros conceitos cientificos que os envolvem, de

modo a praticamente, esgotar tudo o que se pode dizer sobre eles.

No OA, tendo como base o mapa conceitual, o conteudo foi organizado
em 5 partes (Figura 18): 1) visdo geral e a fusdo da preposicdo “a” com o artigo
“a”; 2) fusédo da preposicao “a” com o pronome relativo “a”; 3) fusao da preposicao
“a” com os pronomes demonstrativos aquela(s)/aquele(s)/aquilo; 4) fusdo da
preposicdo “a” com o pronome demonstrativo “a’/“as” (=aquela(s)); 5) casos de

nao ocorréncia da crase.

Cada uma das partes — formas de fusdo — procura abordar todo o seu
conteudo. Os exemplos apresentados, como o da Figura 24, buscam explorar os
elementos a serem analisados para verificar a presenca ou nao da crase. Para

esse fim, sdo sempre utilizados conceitos cientificos.
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Ha crase em:

Pedro enviou um e-mail . a professora.

regente 1= gl

(verbo) preposigdo ar#igo (substantivo

feminino)
Pedro enviou um e-mail @ professora.

Analisando a frase: O "enviar" exige a

pois "quem envia, envia alguma coisa a alguém.." e o
"professora" aceita o

professora). Entdo, ocorre crase.

e,

.

FIGURA 24 — Exemplo de andlise da crase

Exemplos reais de frases em cartazes e placas encontrados nas ruas
da cidade de Pelotas (Figura 25) séo utilizados no OA, para revelar o contexto
histérico atual da crase. Busca-se, com as situagfes apresentadas de seu uso,
trabalhar a acdo de refletir do estudante, pois, segundo Garcia (2006, p. 58), esta
deve estar apoiada “em instrumentos capazes de potencializar o melhor contato
dos estudantes com o0s conceitos cientificos que se busca desenvolver”.

Considera-se o contato com exemplos reais uma forma de potencializacao.
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Observem o cartaz...

Nela o "A" de "A prego de fdbrica.." foi marcado com o acento grave ( * )
indicativo da crase erroneamente. N@o hd crase nessa frase.
Por que ndo ha crase em "A preco de fdbrica..."?

FIGURA 25 — Exemplos reais relacionados a crase

4.2.3.3 Uso dos saberes dos estudantes

A teoria vygotskyana indica que os saberes dos estudantes devem ser

ua

utilizados como “ancoras” para trabalhar novos saberes. Assim, o OA busca
apresentar conceitos espontaneos (Figura 26), considerados conhecidos dos
estudantes, para trabalhar os cientificos, pois estes necessitam de uma base
anterior para se formarem. Foram selecionadas situacdes cotidianas, de facil
compreensao, com as quais se procura contextualizar e mostrar aos estudantes
ser a crase um fenbmeno importante da lingua portuguesa, e deixar de marcéa-la

em uma frase, pode gerar a troca de sentido do que se quer dizer.
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Cheira & resa
Cheira a rosa.
Alguém bateu a porta.
Alguém bateu 4 porta.
Colocou & venda.
Colocou @ venda.

2. Lavou a mdo.

-

FIGURA 26 — Conceitos espontaneos no OA

Para uso dos conceitos espontaneos, além de texto, foram utilizadas
imagens e animacdes. A adocdo desse tipo de linguagem visual associa-se a
ideia vygotskyana: o auxilio de simbolos/figuras na atividade de pensar,
potencializaria essa capacidade do individuo, como também a de lembrar-se de

algo.

Por meio de animacfes — texto, imagem —, procura-se mostrar ao
estudante/usuério a importancia do ato de pensar com base nos conceitos
espontaneos. Nas palavras de Demo (2002, p. 23), “por tras do pensar esta a
ideia da compreensao do que se diz e faz”. Assim, o pensamento reflexivo pode
ser entendido como uma cadeia de ideias, uma imagem mental de algo que esta
presente na realidade (BAIRRAL, 2003) ou, ainda, como define Dewey (1959,
p.13) como o ato de “examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracdo
Séria e consecutiva”. Pode-se dizer que o pensar de forma reflexiva leva o aluno a
adotar uma postura ativa no processo de aprendizagem, exercitando seu
raciocinio, buscando, questionando e investigando ao invés de aguardar ou
aceitar respostas prontas e estabelecidas. E uma atividade a ser valorizada pela
escola. A Figura 27 — tela do OA — apresenta o aluno virtual refletindo acerca de
duas frases/situacbes mencionadas pela professora virtual, associando o

cientifico “crase” a uma experiéncia cotidiana.
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FIGURA 27 — Reflexdo com base nos conceitos espontaneos

4.2.3.4 As atividades propostas

No OA propuseram-se atividades que procuram valorizar

o

pensamento reflexivo. Com isso busca-se que o estudante aloque conhecimentos
para realiza-las. Se julgar necessario, pedira o auxilio de alguém mais experiente

—no OA a ajuda é fornecida pela professora virtual.

Dos exercicios propostos, alguns sdo formados por perguntas de
multipla escolha seguidas de espaco destinado a comentarios por parte dos

alunos (Figura 28). Outros sé@o de relacionar frases a imagens ou a definicdes

& Macramedia Flazh Player B

(Figura 29) e, ainda, existem exercicios com questdes abertas (Figura 30).
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FIGURA 28 — Exemplo de exercicio com perguntas objetivas e com

espaco para comentarios
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Simane, relacione o frase 4 explicagiio. Para isso, arraste o frase até a explicagio

Se precisar de ajudo, clique no icone da prefessora.

Explicagies ) s
4) 0 terms regente ndmite a preposicdc "a” e o terma regido aceita o artige "™
Entée, hd crose.

) O "a” r frose & apenas a preposicia "a”. Embora o Terma regente exija a prepasigio
", o terme regido nii oceite o artige *a”, Entde, ndio hd crose.
1) Eu esteu disposta a njudar meus colegas,

£} 0 "a" na frase é apenas o artigo "a”. Embera o terma regido aceite ¢ artige "a", o terma
regente no admite a preposigic "a”, Entdo, ndo hd crase

Froses:

4) Ele dedica-s¢ ag artes plisticos.
5) Fazia fric e
&) Carlos enviou um e-mail @ Frederico

2) O garet estave com muita fome, Em 1 mening vestiu a jaqueta.
i ou @ piZao.

mssisti a fita que me emprestaste
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™ Observe a faixa...

FIGURA 30 — Exemplos de exercicio com resposta aberta

Em todas as atividades disponibilizadas no OA, é solicitado ao

estudante, refletir acerca dos exemplos apresentados. Por exemplo, naquela do

segundo quadro da Figura 29, é exigido do aluno o julgamento das frases

apresentadas na parte inferior da tela, em relacdo aos conceitos exibidos nas

“explicacbes”. Nas atividades como as da Figura 30, o aluno também é levado a

refletir sobre os exemplos e a escrever seu ponto de vista.

Todos os exercicios apresentam feedback contextualizado para ajudar

0 estudante em suas resolucbes, pois, entende-se, com base na teoria

vygotskyana, ser o feedback o principal mecanismo para auxiliar os alunos e

trabalhar, assim, na ZDP deles.
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4.2.3.5 Auxilio aos alunos

No OA, foram inseridas ajudas para auxiliar os estudantes na execugao
das atividades propostas e também feedback contextualizado para cada
atividade. Os auxilios e feedback foram pensados a partir da perspectiva
vygotskyana, pela qual o ser humano aprende a partir do auxilio de pessoas com
maior conhecimento sobre um dado tema. Este é o ponto do OA no qual ocorre a
interacd0*? entre o aluno e o objeto. Essa interagéo visa ao trabalho na ZDP e ao

desenvolvimento do aluno.

No OA, os auxilios sé@o disponibilizados por meio dos links na cor “azul”
(Figura 31). Ao clicar nas palavras em azul, o estudante obtém explicacdo do
conceito relacionado ao link. Por exemplo, ao clicar na palavra “verbo”, em azul,

ele obtera explicacdes sobre este conceito (Figura 32).

% Macromedia Flash Player 8

*

Crase é a fusdo da >0

o
g aquele(s) / aquela(s) / aquilo

exigida por: )
,_,rg > a qual / as quais
., ,0s pronomes
demonstrativos
a / as (= aquela(s))

o a dos

FIGURA 31 — Tela com links de ajuda

“2 Entendida como intervencOes pedagdgicas na constru¢do do conhecimento.
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Verbo

Veja os exemplos:
A professora abriu a porta.
{abriu exprime uma agao)

ra doente.
ernando estava ¢ L
1{—t:s.t:;\fa exprime um estado, uma sit 1agAo)
-m Caxias do Sul.
eyou em Caxias d -
1(\:uevou exprime um fato, um fenémeno)
I i o #neyou” S30
[0 As palavras “abriu”, “estava’ e "n€
verbos.

g avra que exprime
o0 é uma palavra que exp

i o: Verb
Cﬂncelma“d fenameno da natureza.

acio, estado, fato ou

FIGURA 32 — Exemplo de tela de ajuda por meio dos links azuis

Outro tipo de auxilio pode ser obtido durante a realizacdo das
atividades, com o objetivo de trazer conceitos/informacfes necessarias a sua
execucgdo, possibilitando aos estudantes rever os conceitos estudados e refletir
sobre o requerido na atividade. Ele pode ser solicitado em todas as atividades por
meio de um clique no icone localizado a esquerda da tela, representado por um
circulo com a imagem da professora virtual (Figura 33). Ao clicar nele, aparece a

tela de ajuda para os tépicos envolvidos na atividade (Figura 34).

# Macromedia Flash Player B Q@lgl

£)©)

L owen_ 0 CTOSe. Néf
icone que simboliza a ajuda da

professora durante as
atividades.

FIGURA 33 — Link para obter ajuda nas atividades
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Observe a faixa...

Lembre-se que, para haver crase, & necessaria a fusdo de a (preposicao) + a (artigo).
Para isso, a preposicdo "a" deve ser admitida pelo termo regente (verbo, substantivo,
adjetivo ou adverbio) e o artigo “a” sempre deve vir antes de uma palavra feminina.

Nela 0 "A" de "A prego de fdbrica..." foi marcado com o acento grave ( * )
indicativo da crase erroneamente. Ndo hd crase nessa frase.
Por que ndo hd crase em "A preco de fdbrica..."?

FIGURA 34 — Ajuda contextualizada de um exercicio

O feedback as atividades desenvolvidas pelos alunos é apresentado
logo a seguir ao término delas. A sequéncia de telas apresentadas na Figura 35

ilustra esse tipo de feedback.
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preposian. Lombrem.se, pir qui
5@, & necassdna a

Observe a faixo. " in} + a (artiga).

Visgarn que o “A° di "A progo di
fabrica..” nio pode haver
Crase porque a palavra que vem
logo apds (‘prece’) & masculina.

Observe a faixa..

* foi marcodo com o ocerte grove ()
b crose nessa frose.

foi marcodo com o oo
vente. Mo hd crase nessa frose.
fe fbrice "7

FIGURA 35 — Exemplo de Feedback as atividades
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4.2.3.6 Espacos para a escrita

Compreende-se a necessidade de um OA conter, além de espacos
destinados a apresentacao do conteudo, outros espacos para o aluno demonstrar
o aprendizado. A teoria vygotskyana chama a atencdo para a escrita. Fazer o
aluno escrever mobiliza diversos processos mentais, comumente ndo utilizados,
por exemplo, na fala. Assim, como mencionado no capitulo anterior, a linguagem
escrita sob a Otica da teoria Histérico-cultural, funciona como importante
ferramenta para avaliar o desenvolvimento dos estudantes. Conforme assinala
Moysés (1997), fazer o estudante explicar o seu entendimento acerca dos
conteudos estudados talvez seja a esséncia de qualquer processo de
aprendizagem escolar. Segundo a autora, o ato de explicar

€, em esséncia, o proprio mecanismo de internalizacdo se fazendo
presente. Ao pedir que o aluno explique, o professor pode detectar se
esta havendo, no plano intrapsicol6gico, uma reestruturacdo das
relacdes que ocorrem no ambito interpsicologico. Para isso, € necessario
qgue esse aluno consiga expor com suas proprias palavras o assunto
tratado, deixando perceber possiveis relagfes com outros temas; que

exemplifique com dados tirados do seu cotidiano; que faca
generalizagbes etc. (MOYSES, 1997, p. 38)

No mesmo sentido, Van Der Veer e Valsiner (2001, p. 301) indicam que
“o dominio de um ou outro conceito estaria refletido nas respostas da crianga a

perguntas, suas maneiras de resolver tarefas”.

No OA desenvolvido, foram destinados espacos para o0 aluno expressar
seu conhecimento por meio da escrita. S80 varios 0s momentos que solicitam
essa atividade intelectual. O primeiro ocorre logo no inicio da primeira parte do
OA: pede-se ao estudante responder a pergunta “O que é crase?” (Figura 36). Na
altima parte do OA, novamente volta-se a fazer a mesma pergunta. Sao dois
momentos destinados ao estudante para ele refletir e expressar o seu
entendimento sobre o conceito de crase. Com base nessas reflexdes, o professor
“fisico” pode avaliar a evolucdo do desenvolvimento desse conceito cientifico,

pelo aluno.
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# Macromedia Flash Player 8 El@le

r & crase’
a voce simone, 0 dU& é
Pai ?

FIGURA 36 — Exemplo 1: atividade de escrita

Outros momentos permitem, ao professor, essa avaliacao:

e Figura 37: solicitada reflexado acerca do que diferencia duas frases.

# Macromadia Flash Playur 8 [C[E][E] W # Macromadia Flash Playar 8 =15

E oque determinou 8
diferenga anfre as duas frases?

1 Lavou mdo.
2, Lavou o mdb,

FIGURA 37 — Exemplo 2: atividade de escrita

e Figura 38: solicitada andlise de uma frase.



-
@ Macromedia Flash Player 8 @E‘ﬁ

Nela o "A" de "A prego de fdbrica..." foi marcado com o acento grave ( * )
indicativo da crase erroneamente. Ndo hd crase nessa frase.

Por que ndo hd crase em "A prego de fdbrica..."?

FIGURA 38 — Exemplo 3: atividade de escrita
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Figura 39: atividade de multipla escolha com espaco destinado a

comentario sobre a resposta escolhida.

6 Macromedia Flash Player 8

£)©)

h a
4 crase NG frase C?:hei;n
Elnriade de Porto Alegre:?

D Sim
Qe

Comente sud resposte:

FIGURA 39 — Exemplo 4: atividade de escrita
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4.2.4 Implementacao

As tecnologias adotadas para o desenvolvimento do OA foram os
softwares da empresa Adobe: Flash, Fireworks e Dreamweaver; e as linguagens
ActionScript e PHP. O Adobe Flash é um software reconhecidamente utilizado
para criar animagodes, principalmente, quando se fala em OAs. As vantagens de
seu uso incluem: a possibilidade de produzir animagdes e recursos interativos
sofisticados; igualmente a de utilizar o aplicativo gerado em diferentes Sistemas
Operacionais, garantindo, dessa forma, a interoperabilidade do objeto; a facilidade
de distribuir e de integrar o OA com outros materiais digitais, propiciando o redso,
bem como obter um produto final de tamanho reduzido. Com base nesses
aspectos, o Flash foi adotado como opcéo para elaborar a animacgéo dos graficos
(personagens e detalhes do conteudo, por exemplo, demonstracfes apresentadas
na lousa) e a transicdo de cenas do OA, em conjunto com a linguagem de
programacao ActionScript (linguagem de script do Flash), usada para controle da
animacdo, como solicitar e guardar o nome do estudante para ser utilizado ao

longo das cenas do OA.

Para o desenho do cenério e dos personagens empregou-se o software
Adobe Fireworks, um editor de imagens. Depois de desenhados, foram
importados para o Flash. A linguagem PHP, usada por meio do Dreamweaver, foi
adotada para desenvolver o modulo de envio, via FTP (File Transfer Protocol), da
estrutura de gravacdo das atividades disponibilizadas no OA para o servidor de
internet no qual fica hospedada essa estrutura. O médulo foi criado com a
finalidade de gravar as respostas dadas pelos estudantes as atividades e poder,
assim, ter acesso a producao intelectual deles. Possui uma interface amigavel
(Figura 40), no formato de uma pagina Web, sendo acessada via browser. Cada
acesso ao OA é registrado no seguinte formato: nome do estudante, introduzido
por ele durante o uso do objeto; data de acesso ao objeto.
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3

Vamos compreender a crase?

Desvendando os seus mistérios com a turma virtual
Respostas de W essado em

Respostas de somwnpiipianseils ivimly 2cessado em
Respostas de sl a ado em

Respostas de dkmse. acessado em

Respostas de ¥ - acessado em
Respostas dedssomiind®. 2cessado em

Respostas de %@, acessado em

Respostas de #é#_acessado em

Respostas de Segmismg , acessado em
Respostas de " M 2cessado em

s

< | 1

e Internet | Modo Protegido: Ativado fa v H 9%

FIGURA 40 — Tela principal da pagina Web gerada por aplicacdo do OA

Cada um dos itens gravados e divulgados na pégina € formado por link

com acesso a producdo intelectual dos estudantes. Ela é apresentada também

em uma pagina web, mas com uma interface mais simples (Figura 41).

B e

e i1 1e - Internet Explorer fornecido por Dell [=[E] = ]

@@v |’ P T BN U R P St 00 E TR I Bt " @|‘f| XH;E' Live Search

o -

70 Favoritos | 515 (& Sites Sugeridos v @ | Obtenha mais comple... ~

i httpeii et

Mo~ ~ [ ps v Pagina~ Seguranca v Feramentas v (@~

>

issc me chamou mais atencao

19:44

19:42

Ha frase “REbertc aos sabados & tarde.” ha crase porgue... REESPOSTA: por gue tarde € ume palavra feminina

19:36

19:35

Parte 1 - Observe a faixa. Por que ndoc hé crase na frase \'A prego de fabrica.\'? RESPOSTA: por que o a ta na frente da frase
19:30

Parte 1 - H& crase na frase \'Conhego a cidade de Porto Alegre\'? RESPOSTA: nac. COMENTARIO:

13:27

Parte 1 - wiviam, o que determinou a diferenga entre as duas frases? RESPOSTA: a crase

19:26

e lavou a mao ta dizendo que lavou uma das mEos
13:23

Parte 1 - Para vocd, o que & a crase? RESPOSTA: & um acento agudo virade ac contrario

4| 1 |

Parte 1 - Em gual das frases o acento indicativo da crase & facultativo? RESPOSTA: 3-\'0 alunc dirigiu-se & sala da diretoria.\'. COMENTART:

Parte 1- Ha crase em \'A partir de...%\'? REPOSTZ: sim. Por gqué? COMENTARIOS: por gue a palavra gue vem depois do a & uma palavra feminina

Parte 1 - Para vocé,qual o sentido da frase \'Lavou & mfc\"' e da frase ‘'Lavou a mdo\'? RESPOSTA: lavou & mio ta querendo dizer que lavou a)

m

Concluido & Internet | Modo Protegido: Ativado 43~ 9%

FIGURA 41 — Tela com as respostas da pagina Web gerada pelo OA
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Nessa pagina, a producdo dos estudantes segue na seguinte
sequéncia: hora da execucédo da atividade; parte do OA a que a atividade se

refere; descricdo da atividade; resposta dada pelo estudante.

Embora as aplicacbes desenvolvidas em Flash comumente sejam
executadas a partir de um browser, a execucdo do OA néo se da dessa forma.
Ele roda diretamente como um programa, pois teve o formato do arquivo Flash
convertido para o tipo executavel (.exe). O fato ndo impede de o objeto ser
combinado com outra aplicacdo e executado a partir dela. Para a conversao do
formato Flash para o executavel, foi utilizado o software Quick Batch File
Compiler.

4.2.5 Validacéao

A validacdo do OA contou com a participacdo da professora,
responsavel pela turma, e com a dos estudantes. A docente e os alunos foram
convidados a explorar cada uma das partes do objeto e, posteriormente, a
responder a perguntas relacionadas a algumas caracteristicas do OA e ao tema
abordado por ele, por meio de entrevista. A producao intelectual dos estudantes
também é utilizada para a validagcdo. Os detalhes sdo explorados no capitulo 6 —
Analise dos dados.



5 METODOLOGIA DE PESQUISA

O objetivo desta pesquisa é analisar o processo de ensino e de
aprendizagem por meio de OAs. No aspecto geral, o estudo propde a elaboracéo
de um OA pela pesquisadora, tendo, como fundamentacdo pedagogica, alguns
aspectos da teoria Histérico-cultural e sua utilizacdo em sala de aula, em uma
turma de ensino fundamental da modalidade de ensino Educacé&o de Jovens e
Adultos (EJA), para avaliacdo. Os objetivos especificos deste trabalho seréo
alcancados pela definicdo de elementos metodoldgicos relevantes na construcéo
de um OA, bem como pela analise dos seguintes aspectos pesquisados em sua

aplicacéo:

a mediacdo: foco na relacdo aprendente-conhecimento e no papel
do OA, dos colegas e da professora da turma como facilitadores

dessa relagao
e aformacao de conceito pelos estudantes
e 0 trabalho na zona de desenvolvimento proximal dos estudantes

e a atividade social pratica: foco nas condicdbes ambientais e
psicoldgicas (esfera de motivos, necessidades) para a realizagédo da
atividade de aprendizagem e nos meios disponiveis (materiais e

cognitivos) para a sua pratica

A pesquisa € realizada com base em uma abordagem qualitativa
(MINAYO, 1992; BOGDAN e BLIKEN, 1994; BAUER e GASKELL, 2002), ja que
esse tipo de abordagem é descritiva e tem, como principal foco de andlise, o
processo — relacdo dinamica entre o mundo real e sujeitos da pesquisa. Trata-se
de um estudo de caso fundamentado em pesquisa empirica de um fendbmeno — o

processo de ensino e de aprendizagem mediado por computador — dentro de um
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contexto de realidade e caracterizado pela analise de aspectos a ele

relacionados.

A ferramenta de mediacdo do processo de ensino e de aprendizagem —
OA - utilizada na pesquisa foi desenvolvida entre janeiro e setembro de 2008.
Sua aplicacdo em sala de aula e coleta dos dados ocorreu no més de novembro
de 2008, durante trés dias de aula da disciplina de Lingua Portuguesa, num total

de sete horas/aula.

Optou-se por desenvolver a investigacdo em uma turma de oitavo ano
do ensino fundamental da modalidade EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) de
uma escola municipal da cidade de Pelotas pelos seguintes motivos: o0
educandario possui laboratério de Informéatica equipado com computadores (num
total de doze) com acesso a internet — condicdo essencial para o desenvolvimento
do estudo — considerado um ponto importante por ndo obrigar os estudantes a se
deslocarem de seu ambiente natural de ensino; e, ainda mais, pela professora da
disciplina de Lingua Portuguesa ter-se mostrado interessada em participar da

pesquisa.

A escola localiza-se num bairro relativamente pobre da cidade de
Pelotas, trabalha somente com o ensino fundamental e suas dependéncias séo
simples. Apesar de a sala onde fica o laboratorio de Informatica ser ampla e bem
iluminada, os computadores sdo muito lentos e a internet de banda larga € de

baixa velocidade.

5.1 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Foram sujeitos da pesquisa doze alunos matriculados na disciplina de
Lingua Portuguesa e a professora responsavel por ela. O grupo de estudantes se
configura assim: um aluno com 15 anos; dois com 16 anos; trés com 17 anos;
dois com 19 anos; um com 25 e outro com 26 anos; dois com 28 anos. Do total,

oito sdo mulheres e quatro, homens.

Antes de iniciar a pesquisa, no primeiro dia, falei sobre o meu curso de
doutorado em andamento e pedi permissao por escrito aos estudantes para a
realizacdo do estudo, informando que o foco era o de analisar o processo de

ensino e de aprendizagem por meio do uso de objetos de aprendizagem no
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formato digital em sala de aula. Eu os observaria, filmaria e, posteriormente, 0s
entrevistaria com o intuito de saber a opinido deles quanto a experiéncia do uso
de um material digital na disciplina de Lingua Portuguesa. Todos deram
permissao (Apéndice B). A professora utilizou o OA, foi entrevistada e também
forneceu permissédo de uso dos dados (Apéndice A) gerados durante a pesquisa,

anteriormente ao momento da sala de aula.

Objetivando o anonimato dos sujeitos/estudantes deste estudo, no
texto apresentam-se identificados pela letra E (Estudante) acrescida de um
namero relativo ao quantitativo da amostra (E1, E2, .... E11 e E12). As referéncias
a professora participante do estudo séao feitas pela palavra “professora”.

5.2 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Para a coleta de dados, utilizei mais de um instrumento de pesquisa,
pois acredito que, assim, a coleta torna-se mais abrangente, fornece maior
profusdo e diversidade de informacdes, proporcionando melhor compreensao do
fendbmeno estudado. Dessa forma, usei: questionéario, observagéo, filmagem,

entrevista e analise documental. A sequir, discorrerei sobre eles.

5.2.1 Questionéario

Segundo Gil (1999, p. 129), “construir um questionario consiste
basicamente em traduzir os objetivos da pesquisa em questdes especificas”. As
suas respostas proporcionam os dados requeridos para esclarecer o problema da

pesquisa.

Os questionarios (Apéndices E e F) foram aplicados aos estudantes.
Séao do tipo semiestruturado (GIL, 1999), formados por questbes fechadas, por
questdes do tipo dependente (com espaco destinado a comentérios adicionais) e
por uma questéo aberta, para a qual os sujeitos deveriam refletir acerca da crase

e nela expor o que haviam entendido a esse respeito.

O primeiro questionario (Apéndice E) foi aplicado no dia inicial da
pesquisa, apds o esclarecimento do seu objetivo. Esse questionario teve como
intuito: conhecer o perfil dos estudantes e suas expectativas quanto ao uso do

computador em sala de aula como auxiliar no processo de ensino e de
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aprendizagem; averiguar o conhecimento dos alunos quanto ao conceito “crase” e

como percebem esse fenémeno da lingua portuguesa.

No ultimo (terceiro) encontro com os estudantes, antes da realizacao
da entrevista, apliquei o segundo questionario (Apéndice F). Este continha
algumas questbes que solicitavam reflexdo por parte dos alunos quanto a seus
conhecimentos sobre a crase e outras, similares ao primeiro (Apéndice E), com o
propésito de investigar se o OA tinha atuado na zona de desenvolvimento

proximal dos alunos.

5.2.2 Observacéao

A observacéo abrangeu os dois primeiros dias (20 e 24 de novembro
de 2008) da pesquisa na escola, periodo de uso do OA. Optei pela observacao
simples, entendida como aquela em que o pesquisador, no papel de espectador,
permanece alheio ao grupo de estudo e observa de maneira espontanea, os fatos
gue ocorrem (GIL, 1999).

A opcao por esse tipo de observacdo teve o intuito de obter dados
produzindo a menor interferéncia possivel no ambiente de sala de aula,
registrando os dados referentes ao objetivo da pesquisa a medida que estes se

mostravam relevantes.

De acordo com Gil (1999), a observagao possui alguns inconvenientes.
O principal deles estd no fato de a presenca do pesquisador poder provocar
alteracdes no comportamento dos sujeitos observados, diminuindo a sua
espontaneidade e produzindo resultados pouco confiaveis. Dessa forma, por
estarem sendo observadas, as pessoas podem ndo agir com naturalidade, néao

mantendo o seu comportamento habitual.

Em relacéo a esse fato, no primeiro dia da pesquisa, a impresséo foi de
que a presenca da pesquisadora parecia estar alterando o comportamento dos
estudantes. Anteriormente ao estudo, tinha sido apenas apresentada a eles, néao
os havia acompanhado em um dia de aula. Os alunos mantiveram-se em siléncio
e compenetrados durante todo o periodo, fato ndo muito natural. Em minha
experiéncia como professora, ndo havia tido contato com uma turma tao “quieta” e

concentrada. Liam o conteldo e desenvolviam as atividades propostas no OA
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com significativa atencéo e, quando discutiam o tema estudado com o colega ao
lado, era em voz muito baixa. Esse fato poderia ser fruto da minha presenca na
observacdo. No segundo dia da pesquisa, 0s alunos estavam bem mais “soltos”, a
sala de aula parecia bem mais natural. Posteriormente, durante a entrevista,
obtive, dos estudantes, a informagdo de o comportamento t&do quieto do primeiro
dia ter-Ihes sido solicitado.

Devido ao grande namero de aspectos a  serem

considerados/avaliados, a observacéao foi registrada em video.

5.2.3 Filmagem

A filmagem apresenta-se como importante recurso quando a
observacdo de dados provenientes de um conjunto de acbes humanas é
complexa e dificil de ser registrada por meio de anotacdes em papel por apenas
um observador (BAUER e GASKELL, 2002). Somente a anotacdo dos dados
observados pode levar a perda de pontos de analise importantes como atitudes,
sinais e gestos. Dessa forma, por meio da filmagem, é possivel ter visualizacéo

mais acurada dos dados, facilitando o olhar do pesquisador.

Com a filmagem, foi possivel capturar uma imagem geral da sala de
aula para melhor descrever o ambiente da pesquisa. Os computadores, no
laboratério de informéatica, séo dispostos ao redor da sala, formando uma espécie
de “U” (Figura 42). Os alunos ficam voltados para a parede ao utilizarem os
computadores. A sala é muito ampla e bem iluminada. A disposicédo das maquinas
no laboratério facilitou a observagéo/filmagem, pois foi possivel ter uma visdo
geral dos estudantes — atitudes, comportamentos —, assim como o uso do OA, a

interacado aluno-aluno e alunos-professora.
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E1l- E12: sujeitos (estudantes) da pesquisa

PESQ: pesquisadora

PROFA: professora da disciplina de Lingua Portuguesa
RLI: responséavel pelo laboratério de Informéatica

FIGURA 42 — Layout do laboratério de Informéatica e disposicdo dos lugares

na sala de aula

Na sala, além da professora da disciplina, permanecia o professor
responsavel pelo laboratério de Informatica, que ndo poderia ser aberto e
funcionar sem a sua presenca. Ele auxiliou no momento de instalagdo do OA nos
computadores, anterior ao inicio da pesquisa, explicando-me o funcionamento do
laboratorio e fornecendo-me senhas de acesso aos computadores. Na sala de
aula, durante a pesquisa, nao interveio em nenhum momento, apenas se manteve

presente.

No dia da entrevista, nem a professora nem o responsavel pelo
laboratorio de Informatica permaneceram na sala de aula, pois os computadores
nao foram utilizados. Isto foi considerado um ponto positivo pela pesquisadora,

pois os alunos poderiam responder as perguntas mais abertamente.

A filmagem foi realizada ndo somente durante a observacdo, mas
também durante a entrevista com o0s estudantes, visto tratar-se de entrevista em

grupo. Ela facilitou o registro das falas e a identificacdo dos estudantes.
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5.2.4 Entrevista

A entrevista, na pesquisa qualitativa, caracteriza-se como importante
instrumento, possibilitando obter dados para a compreensao das relacdées entre
0s atores sociais e da situacédo apresentada. Para Bauer e Gaskell (2002, p. 65),
seu objetivo é a “compreensdo detalhada das crencas, atitudes, valores e
motivagdes, em relagdo aos comportamentos das pessoas em contextos sociais

especificos”.

A entrevista, realizada tanto com os estudantes como com a professora
da disciplina de Lingua Portuguesa, foi do tipo semiestruturado, buscando
respostas as questdes envolvidas no objetivo da pesquisa. Os roteiros das

entrevistas encontram-se, respectivamente, nos Apéndices C e D deste trabalho.

A entrevista com a professora foi gravada em audio e, posteriormente,
transcrita. Ela foi realizada cerca de um més antes da aplicacédo do OA em sala
de aula. Achei interessante realiza-la para verificar suas crencas e suas
motivacdes relativas ao uso de materiais digitais no processo de ensino e de
aprendizagem, assim como sua Vvisao quanto a aspectos relacionados ao objetivo
do estudo. A entrevista envolveu o uso do OA pela professora e sua avaliagéo
quanto & adequacéo do objeto ao conteddo ministrado em sua sala de aula.

A entrevista com os estudantes néao foi individual, mas em grupo. Este
tipo de entrevista tende a estimular os participantes a falar, a refletir e a reagir
aquilo dito por outras pessoas, proporcionando um debate em torno de um tema
(MINAYO, 1992). Outro ponto interessante é que, durante o debate, podem surgir
novas ideias a serem exploradas. Na entrevista, a presenca do gravador e da
camera de filmagem pareceu ndo incomodar, tornando-se “invisivel”, na medida
em que o0s estudantes mostraram-se muito espontaneos, receptivos e abertos ao
debate. Com o tempo, os menos falantes foram sendo envolvidos pelo assunto e

também deram seu depoimento.

Essa entrevista pode ser considerada uma interacdo social mais
auténtica do que a entrevista individual, pois os sentidos ou representacoes
emergentes sdo mais influenciados pela interacdo do grupo do que pela
perspectiva individual. Segundo Minayo (1992), o grupo
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€ mais do que a soma das partes: ele se torna uma entidade em si
mesma. Ocorrem processos dentro dos grupos que ndo sdo vistos na
interacdo diatica da entrevista em profundidade. [...] A interacdo do grupo
pode gerar emocdo, humor, espontaneidade e intuicdes criativas.
(MINAYO, 1992, p. 75-76)

O numero de estudantes (doze) mostrou-se ideal para a realizacao
desse tipo de entrevista, pois, como indicam Minayo (1992) e Bauer e Gaskell
(2002), a discussao de grupo deve ser feita em reunides com um pequeno grupo
de informantes, de seis a doze. Como a entrevista de grupo deve contar com a
presenca de uma pessoa, o moderador, que intervém, buscando focalizar e
aprofundar a discussdo, busquei, por meio de roteiro definido previamente,
conduzi-la, embora, muitas vezes, novas questbfes surgissem a partir dos

debates.

A entrevista foi gravada em audio e, como mencionado, foi filmada. A
filmagem objetivou tornar a transcricdo da entrevista em audio mais facil de ser
realizada, visto a tendéncia da entrevista de grupo € de 0s sujeitos, muitas vezes,
falarem ao mesmo tempo (BOGDAN e BLIKEN, 1994). A imagem torna possivel

identificar os sujeitos quando falam.

5.2.5 Analise documental

A analise documental foi realizada a partir da producao intelectual dos
estudantes no decorrer da pesquisa, incluindo: as respostas as atividades
disponibilizadas no OA; os questionarios respondidos por eles — um apoés a etapa
de apresentacdo da pesquisa e outro ap0s concluir a de uso do OA. O primeiro
documento, de respostas as atividades, possibilita a analise de aspectos relativos
aos objetivos deste estudo, sendo o0s principais: o0 processo de ensino e de
aprendizagem mediado pelo OA; o contato com um instrumento cultural de
mediacdo; o interesse na atividade; a compreensdo do conteudo. O segundo
guestionario, respondido pelos estudantes, torna possivel a andlise de aspectos
como: o processo de ensino e de aprendizagem; a compreensdao do contetdo
crase. Cada um dos documentos, assim como a observacdo/filmagem e as
entrevistas possibilitardo ponderar aspectos referentes aos objetivos desta

pesquisa.
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A analise e a interpretacdo dos dados serdo feitas a partir do
procedimento de analise tematica (MINAYO, 1993), por meio do qual se buscara
encontrar nucleos de sentido presentes nas falas e na producéao intelectual dos
estudantes, referentes as categorias organizadas com base nos objetivos desta

pesquisa.

No proximo capitulo, apresento as andalises das categorias
pesquisadas, realizadas a partir da articulacdo dos dados oriundos das
observacdes/filmagens, da entrevista e dos documentos com o referencial tedrico

adotado.



6 ANALISE DOS DADOS

Com base nos dados coletados nesta pesquisa, realizo, em um
primeiro momento, a andlise dos dados obtidos com a professora da turma
escolhida neste estudo. Considero tal procedimento importante para revelar a
percepcdo de um professor de lingua portuguesa quanto ao ensino e a
aprendizagem mediados por computador e, também, quanto ao ensino da
gramatica. Posteriormente, buscarei analisar o processo de ensino e de
aprendizagem mediado pelo OA elaborado nesta pesquisa, a luz da teoria
Historico-cultural, envolvendo: a) a mediacdo com foco na relacdo aprendente-
conhecimento e no papel do OA, dos colegas e da professora da turma como
facilitadores dessa relagédo; b) a formagao de conceito pelos estudantes; c) o
trabalho na zona de desenvolvimento proximal dos estudantes; d) a atividade
social pratica com foco nas condicbes ambientais e psicologicas (esfera de
motivos, necessidades) para a realizacdo da atividade de aprendizagem e nos

meios disponiveis (materiais e cognitivos) para a sua pratica.

6.1 A PROFESSORA

A professora participante desta pesquisa, com 29 anos de magistério
na area de lingua portuguesa, adota, em suas aulas, material didatico
desenvolvido por ela, além de jornais e/ou revistas que, segundo ela, deixam suas
aulas mais interessantes. Utiliza pouco o livro didatico, apenas como suporte, pois
entende ser algo que deve ser evitado por vir “pronto, acabado”. Em suas aulas,
utiliza também, como suporte, a gramatica.

Quando o tema é Informéatica na educacdo, embora utilize com pouca
frequéncia o computador e a internet em sua pratica docente, a professora

simpatiza com a ideia de utiliza-los com maior intensidade. Para ela, o uso deles
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€ uma forma de diversificar o aprendizado do aluno. Com o passar dos
anos, o ensino da sala de aula, simplesmente, se tornou pouco. Além de
pouco, cansativo. A rua tem mais atrativos do que a sala de aula. A
adocao do computador na ajuda do ensino-aprendizagem é uma forma
de a gente reverter essa situacdo e trazer o aluno de volta, porque se
perdem muitos alunos por a escola continuar com o quadro, o giz, o livro
didatico, o exercicio e a professorinha.

Como os estudantes possuem condicdo financeira precaria, a
aquisicdo de um computador torna-se dificil. Grande parte deles o utiliza,
basicamente, na escola e, também, com pouca frequéncia. A professora aponta
como muito importante a possibilidade de eles poderem contar com um
computador para desenvolver os estudos. Quanto a esse fato, ela considera boa
a iniciativa do programa UCA (um computador por aluno) do Governo Federal.
Iniciado em 2005, ele tem como proposta possibilitar a adocdo de laptops
educacionais pela rede de ensino basico e publico como forma de promover a
inclusédo digital e de potencializar o processo educativo.

Esse programa ainda n&o foi implantado na cidade de Pelotas, mas
pode-se verificar, por meio de diversas reportagens veiculadas em jornais como o
Zero Hora e o Diario Popular (Anexo B) e pelo site do Ministério da Educacéo®
(Anexo D), ja estar presente em algumas cidades da regido sul do estado do Rio
Grande do Sul. Em artigos de revistas como A Rede (Anexo C) e, também, no
site, encontram-se listadas outras cidades do Brasil que, igualmente, foram

contempladas pelo programa.

A professora entende que grande parte dos docentes ainda néao
acompanha o desenvolvimento das tecnologias assim como os alunos, os ditos
nativos digitais*® (PRENSKY, 2010). Pode-se dizer que esse nao
acompanhamento tende a levar a falta de percepgdo das potencialidades das
TICs como possiveis mediadoras do processo de ensino e de aprendizagem.
Para ela:

Nés, professores jurassicos, como eu, 29 anos de sala de aula, nédo
temos ainda a compreensao total do que as midias podem fazer por nés.

Entdo, para nossa seguranca ou inseguranga, nés continuamos com o
giz, o0 quadro verde e o livro didatico.

a3 http://www.uca.gov.br/institucional/escolasProjetolmplantado.jsp
4 pessoas gue nasceram apods o advento das TICs e as incorporam com naturalidade.
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Tal fato apontado pela professora pode ser entendido a partir da ideia
de Moran (2000, p.32); ao discorrer sobre o uso das TICs na educacéo, ele
destaca: “Passamos muito rapido do livro para a televisédo e o video e destes para
o computador e a internet, sem aprender a explorar todas as potencialidades de
cada meio”. Contudo, mesmo com as dificuldades impostas por essas transi¢coes,
fica evidente que a professora procura adotar as tecnologias em sua pratica
docente. Ela costuma utilizar sites de busca para localizar elementos e
confeccionar seu material didatico. Também faz uso esporadico do laboratério de
Informética em suas aulas, da seguinte forma: “Eu uso [as TICs] na parte de
oracdes subordinadas. Existe um site que disponibiliza uma série de exercicios.
Tu clicas, ai vém o0s exercicios, eles [estudantes] respondem e tém a resposta.

Mas, ndo ha animacao, eles ndo tém interacao [...]".

Quanto ao ensino da gramatica, tema do OA, a professora mostra-se
adepta. Para ela, “ndo saber a graméatica ndo da ao aluno base”. De seu ponto de
vista, 0 objetivo de se ensinar a gramatica na escola é permitir ao estudante a
compreensao do que escreve e por que escreve. Acredita, assim, que conhecer
gramatica tem papel fundamental na escrita, pois ajuda a expressar 0O
pensamento de forma adequada. Indica, apesar de todas as criticas relativas ao
ensino da gramatica, que suas regras continuam sendo cobradas e cita um
exemplo:

Em todos os concursos que eu acompanho, as questdes sdo de
interpretacdo de textos gramaticais. Perguntam: na linha tal, paragrafo
tal, a palavra tal representa o qué? E ai ele [estudante] tem que saber o

qué? A gramética. Ele vai interpretar dentro da gramatica. Entéo, ele
precisa de gramatica, sim.

A professora menciona que alguns docentes a criticam em relacdo ao
ensino gramatical em sua sala de aula, dizendo ndo ser mais viavel ensinar
gramatica. Mas a professora argumenta: “De jeito nenhum eu vou dar para os
meus alunos uma coisa solta no espago sem embasar’ e, ainda, segundo a
docente:

Eu sou contra alguns professores que chegam e que dizem para os
alunos que estudar gramatica € uma coisa antiquada. Por qué? Porque

na hora que eles pedem para esses alunos produzirem um texto e
sentam para fazer a correcdo desse texto, em que que eles vdo se
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basear para fazer a correcdo do texto? [..] Os nossos melhores
escritores foram ensinados como? Dentro das normas gramaticais
vigentes. Entdo, ndo da para nds chegarmos agora e, simplesmente,
“puff”, anular a gramatica. [...] Vamos s6é dar leitura e interpretacdo e o
aluno vai aprender em cima da leitura e interpretacdo. Tudo bem. Vou
passar o ano inteiro dando leitura e interpretacdo, vou ler jornal, livros,
vou interpretar tudo de forma maravilhosa, e eu? Quando for corrigir, o
gue que eu faco? Apago tudo aquilo [gramatica] e leio com o coracdo?
Todos aprovados, todos tiraram 10. Ndo é? Nao tem como a gente fazer
isso.

Com o intuito de ter nocdo das dificuldades encontradas por seus
alunos quanto a aprendizagem da crase, solicitei a professora para falar um
pouco sobre o isso. De acordo com ela, os estudantes ndo tém formado o
conceito de crase. Costumam confundir 0 acento grave com o acento agudo. Para
eles o acento indicativo da crase:

E um acento como outro qualquer, que veio para complicar a vida deles.
Alias, um dia desse um deles me dizia: “Gragas a Deus, professora,

estdo tirando tudo que é acento. Ai a gente vai poder escrever do jeito
que quiser”. Eu digo: “N&o é bem assim, os acentos séo diferenciais [...].

Sobre o OA desenvolvido nesta pesquisa, a professora julgou-o assim:

“O material ficou com uma apresentacdo muito boa. E bem préatico, bonito e

acessivel”. Ela destacou, como um ponto positivo, a possibilidade de os alunos

poderem retornar a explicacao anterior por meio dos botdes de navegacao. Nesse
sentido, a professora ressaltou:

“Ela [professora virtual] me explica tudo de novo. [...] no errar, eles

[estudantes] véo voltar e ler com atencdo. Eu aposto no erro, porque ai
eles vao voltar e ler com atencéo e ver por que erraram”.

O OA centra-se na apresentacdo de definicbes e ndo na de
dicas/macetes. Conforme a professora, € melhor para os alunos “entenderem de
onde vém [conceitos], porque, se tu entenderes de onde vém, tu gravas”. Mas,
segundo ela: “Na hora da explicacdo em aula € mais facil tu dares a dica”.
Embora a docente entenda a importancia do conhecimento dos conceitos
cientificos, ela aponta ser mais pratico ensinar por meio de dicas. Ensinar de
“‘onde vém” demanda consideravel tempo, tempo para o0s estudantes

internalizarem os conceitos. Mas nao se tem disponivel esse tempo:
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Ai entra um fator muito importante: o tempo. Sdo apenas quatro
horas/aula para ver a crase. Tu tens que fazer um apanhado de tudo que
€ importante e “jogar em cima deles”.

Sobre a forma como foi estruturado o OA - navegabilidade,
apresentacao do contetdo — a professora entende que:

Eles [estudantes] vao estar lendo, naquele tempo eles vao poder ler isso

aqui, quietos cada um no seu momento e vai se tornar uma coisa mais

pratica. O interessante é aqui estar tudo explicadinho [conceitos], o que
é, de onde vem, para onde vai, o resultado final.

A professora acredita que os elementos componentes do OA — textos,
imagens — s&o do cotidiano dos alunos, do seu dia a dia, da vida deles, e isso
tende a auxiliar a compreensao do conceito de crase. Entende, também, quanto
ao grau de adequacao do conteudo a série da turma, estar de acordo com o nivel

e ser suficiente para eles desenvolverem o conceito de crase.

Com relagao a algumas partes pontuais do OA, a professora acredita,
por sua experiéncia no ensino, que os alunos irdo concordar com a fala de um
dos estudantes virtuais: “Professora, a crase parece ser muito dificil”. Para ela,
quando, no OA, forem questionados: “Para vocé, qual o sentido da frase ‘lavou a
mao’ e da frase ‘lavou a mao?"”, eles pensardo: “Nao sei, para mim as duas sdo
iguais”. Baseando-se neste comentario, mais uma vez pode-se dizer que a
professora ainda nao cré ja terem sido internalizados os conceitos relativos a
crase pelos alunos. Com relacdo ao auxilio fornecido pelo OA, a docente entende
que apesar das dificuldades, a forma como foi disponibilizado, ird ajudar os
estudantes na resolucao das atividades. Por exemplo, quando o aluno nao souber
0 que é artigo, € so ele clicar na palavra “artigo” apresentada pelo OA para obter

explicacéo.

Sobre os exercicios presentes no OA, a professora os considerou
interessantes, pois para resolvé-los € necessario que os alunos tenham
conhecimento de conceitos fundamentais relacionados a crase. Quanto ao uso de
cartazes/placas como parte de alguns exercicios, a docente achou muito bom.
Acredita que as imagens facilitam a visualizagdo/compreensao do solicitado. As
atividades que demandam escrita foram de agrado da professora, principalmente

as que solicitam a escrita de comentarios. Para ela a “justificativa mostra que eles
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entenderam o que esta sendo questionado.” Sua afirmativa encontra consonancia

com as ideias vygotskyanas sobre o ato de escrever.

De um modo geral, a professora avaliou 0 OA como muito bom. Para
ela, o objeto ficou pratico, acessivel aos estudantes, permitindo-lhes participarem
ativamente da “aula virtual”, pois proporciona ao aluno o desenvolvimento do
aprendizado no préprio ritmo. Acrescenta que o OA lhe possibilita desempenhar o
papel de consultora durante a aula, sendo solicitada a medida que houver
duvidas discentes quanto ao conteudo. Assim, a utilizacdo do OA como uma
ferramenta mediadora do processo educativo parece ter despertado o interesse
da professora, como revelam suas palavras: “Eu adorei isso! Eu nunca mais

quero dar aula com quadro.”

6.2 MEDIACAO

Visto a importancia do conceito de mediacdo na teoria Historico-
cultural, inicio por ele a analise dos dados coletados nesta pesquisa. A atividade
de aprendizagem desenvolvida pelos alunos, cujo objeto/motivo foi a
internalizacdo do conceito cientifico da crase, contou com a media¢éo do recurso
pedagogico OA e, também, com a possibilidade de mediacdo dos colegas e da
professora. A Figura 43 € a representacdo triangular basica da Teoria da
Atividade, baseada na concepcédo vygotskyana de mediacdo, a qual une os
artefatos/elementos culturais as ac¢des humanas. Ela ilustra os sistemas de

mediacao apresentados nesta pesquisa.

OA Professora Colegas
(elemento mediador) (elemento mediador) (elemento mediador)
Estudante Crase Estudante Crase Estudante Crase
(sujeito) (objeto/motivo)  (Sujeito) (objeto/motivo) (sujeito) (objeto/motivo
A B C

FIGURA 43 — Os sistemas de mediacéao identificados no estudo de caso




124

Assim, os sistemas A, B e C foram os meios dos quais o estudante
disp6s para alcancar o motivo da instrugdo. O sistema A representa o recurso
pedagogico construido — OA — utilizado como estratégia pedagogica para o
estudante desenvolver a compreensdo do fenémeno linguistico da crase. Os
sistemas B e C simbolizam os meios pelos quais o estudante pode buscar auxilio
no curso da aprendizagem. Esses dois sistemas se originaram do objetivo de
transferir o controle da atividade do adulto e dos colegas mais experientes,
conhecedores dos conceitos cientificos, para o estudante. Essa abordagem
modela a ideia vygotskyana de toda fung¢édo, no desenvolvimento cultural de um
individuo, aparecer duas vezes: primeiro no social e, mais tarde, no nivel
individual. Pode-se dizer que a mediacdo da professora e dos colegas cria um
cenario social em que a compreensao do conceito cientifico de crase ocorre como

um ato de cooperacao.

Para melhor avaliar o papel dos trés sistemas de mediagéo
apresentados, descrevo-os, inicialmente, de forma separada, embora devam ser
entendidos em conjunto para se chegar a compreender o processo de

aprendizagem como um todo.

6.2.1 Expectativas dos sujeitos da pesquisa

O uso de OAs no processo de ensino e de aprendizagem como
mediador da relacdo aprendente-conhecimento era novidade tanto para a
professora da turma como para os estudantes. Em face desse fato, cabe aqui,
antes de abordar os referidos sistemas de mediacéo, destacar as expectativas
dos alunos para o uso desse tipo de material pedagégico em sala de aula. Dos
doze alunos participantes da pesquisa, quatro manifestaram, ao responder ao
primeiro questionario, estar receosos quanto a utilizacdo do OA, pois nao ficam a
vontade para lidar com os recursos oferecidos pelo computador. Do total, nove
revelaram estar motivados, pois acreditam que, com o auxilio dos diferentes tipos
de recursos proporcionados pelas TICs, a aprendizagem pode ser facilitada. Um
deles menciona sentir-se receoso e, a0 mesmo tempo, motivado pela perspectiva
de aprender mediante o auxilio do computador. Nenhum manifestou estar

desmotivado para utilizar materiais digitais nas aulas de Lingua Portuguesa.
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7

Aprender aplicando as TICs é, para 0 grupo pesquisado, uma
experiéncia diferente, podendo gerar receio, pois 0 novo, de maneira geral, tende
a causar certo medo e desconforto. O néo saber lidar com a maquina, o néo
dominar a linguagem utilizada por ela em uma nova situacdo de aprendizagem
oferecida pode causar esse sentimento. Embora alguns estudantes o tenham
manifestado, a motivacdo também se faz presente no grupo, porque ele pode ser
enquadrado na geracdo dos “nativos digitais”, a qual possui, de modo geral,
facilidade em aprender a lidar com as tecnologias, demonstrando significativo
entusiasmo em utiliza-las para as mais diversas atividades: conversar com

amigos, jogar, pesquisar informacdes etc.

Com base em informacdes obtidas mediante questionario, verificou-se
que o computador e a internet ndo fazem parte da realidade do total dos sujeitos
do grupo. Dos doze estudantes, trés informaram né&o utilizar o computador em seu
dia a dia e seis 0 usam com pequena frequéncia semanal na casa de amigos, em
Lan House ou ainda, esporadicamente, na escola. Apenas trés deles informaram
possuir o equipamento em suas residéncias e o utilizarem com frequéncia diaria.
Geralmente, o acesso, pelos estudantes, a internet também ndo é muito

frequente, dando-se na mesma proporc¢éo do acesso ao computador.

Verificadas as opc¢des disponiveis no questionario 1 (Apéndice E), os
estudantes usuarios do computador e da internet os utilizam com os propdésitos de
conversar com amigos, estudar, jogar, ler e-mail, ndo necessariamente nessa
ordem. Baseando-se nesses dados, vale dizer que, ndo obstante as TICs né&o
fazerem parte do cotidiano de todos os estudantes, 0 grupo mostra-se aberto a
novas formas de aprender os conteudos a partir do uso de materiais digitais em
sala de aula e, se necessario, disposto a superar limitacdes quanto ao uso dos
recursos tecnoldgicos. Pode-se constatar, também, que as TICs, embora tenham
uso cada vez mais disseminado em diversas areas da sociedade, na escola,
como apoio ao ensino e a aprendizagem, o uso ndo acontece de forma

significativa.

Esse fato péde ser verificado na escola onde desenvolvi a pesquisa.
Apesar de ela contar com laboratério de Informatica equipado com computadores

com acesso a internet, o emprego de atividades pedagodgicas ndo é uma
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realidade, tanto que parte dos sujeitos revela nao ter contato com computadores
nem com a internet. Dessa forma, o laboratorio fica ocioso e os estudantes ndo
usufruem as possibilidades oferecidas pelas TICs ao seu desenvolvimento. De
acordo com Lévy (1999) e Pozo (2002), por intermédio delas, o individuo tende a
desenvolver novas formas de atividades mentais, ou seja, novas formas de

organizar e conduzir o proprio pensamento.

Conforme destacam Garcia e Leffa (2010, p. 334), “0 uso dos recursos
da informética ainda € mais promessa do que realidade”. Assim, entendo que a
nao disseminagao das TICs no ambito escolar deve-se ao fato de os professores
ndo possuirem formacdo para aplicad-las como recurso pedagodgico, fato gerador
de certo distanciamento e falta de intimidade com o seu uso, muitas vezes
também havendo sentimentos de medo e ignorancia de suas variadas
possibilidades. O emprego de uma ferramenta tdo poderosa, ja considerada
imprescindivel em variados campos da atividade humana, tem pouco lugar no

ambito educacional, sobretudo nas séries iniciais e intermediarias.

6.2.2 Arelacdo aprendente-conhecimento e o papel do OA

A pesquisa compreendeu dois dias de aula, num total de cinco
horas/aula — uma hora/aula a mais do habitual utilizado pela professora para
ensinar a crase. No primeiro dia, no periodo de 90 minutos de aula, conversei
sobre o objetivo da pesquisa com o0s estudantes na sala de aula em que
habitualmente tinham Lingua Portuguesa. Apos terem preenchido o questionario 1
(Apéndice E), foram encaminhados pela professora da disciplina de Lingua
Portuguesa para o laboratério de Informética

Como estabelecido pela docente, o OA foi aplicado ao grupo com o
intuito de revisar o conteudo, pois, conforme relatado informalmente, a turma ja
havia estudado a crase naquele ano letivo*, durante o 7° ano do ensino
fundamental. Segundo a professora, sua utilizagdo seria importante, pois sempre

e feita revisdo do contetdo durante o 8° ano (época de aplicacao do OA).

Com o intuito de facilitar aos alunos possuidores de pouco ou nenhuma

“intimidade” com o computador, 0 acesso ao OA, um icone representativo dele foi

% Crase é considerada matéria do 7° ano do ensino fundamental. Como os alunos da pesquisa estdo
matriculados na modalidade de ensino EJA, eles fazem o 7° e o 8° ano no mesmo ano civil.
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disponibilizado na é&rea de trabalho dos computadores do laboratério de
Informatica da escola. Dessa forma, os estudantes ndo necessitaram acessar
diversos menus para comecar a utilizar o OA. Para iniciar o estudo da crase
mediado pelo OA, bastava-lhes ligar o computador e dar um clique duplo sobre o
referido icone. No entanto, o pouco contato de alguns alunos com as tecnologias,
gerou certa dificuldade inicial deles quanto ao ligar a maquina e acessar o OA.
Esse obstaculo, contudo, foi facilmente sanado apds algumas orientacdes dadas
pela pesquisadora e pela professora; o que demonstra a facilidade com que os
jovens apropriam-se das inimeras transformacfes tecnoldgicas que j4 estdo

presentes em seu contexto social, embora ainda ausentes na escola.

A aula mediada pelo OA transcorreu da seguinte forma: a professora
instruiu os estudantes a acessarem o OA e se p0s a disposicéo para tirar davidas,
posicionando-se no lugar destinado ao professor (Figura 42). Eu, como
pesquisadora/observadora, posicionei-me em parte da sala de aula (Figura 42) e
me pus a observar e filmar os alunos interagindo com o OA e, também, o contexto

da sala de aula — interacao entre estudante-estudante e estudante-professor.

Por meio da entrevista e do questionario 2 (Apéndice F), os alunos
manifestaram suas percep¢des quanto a utilizacdo do OA para estudar a crase.
Eles consideraram facil a estrutura de navegacao do OA, mencionando n&o terem
encontrado problemas para avancar e retornar no conteudo ou entender como
desenvolver as atividades, assim como solicitar os auxilios presentes no OA,
quando necessario. Isso foi manifestado, também, pelos menos experientes no
uso do computador:

Eu, apesar de ndo mexer [computador], ndo tive dificuldade nenhuma
para utilizar o material (ES6).

Um dos aspectos observados durante as aulas foi o fato de cada
estudante ter estabelecido o seu ritmo de aprendizagem. Entendo tal fato dar-se
com base nos conhecimentos prévios dos conceitos necessarios para a
compreensao do fenbmeno da crase, alguns mais rapidos, outros mais lentos, de
acordo com a “janela de aprendizagem” de cada um, entendida por Fino (2001),
com base na ideia da ZDP de Vygotsky, como os momentos do desenvolvimento

cognitivo do aprendiz. Isso deve ser individualmente considerado, visto que, num
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grupo de aprendizes, ndo existir uma uUnica janela de aprendizagem, mas tantas
guantas forem os aprendizes. Dessa forma, tendo como base a teoria
vygotskyana, entende-se que cada estudante possa personalizar a sua
aprendizagem dentro de uma estrutura de metas/objetivos de uma atividade de
aprendizagem. De acordo com Fino,
Embora os critérios de sucesso da generalidade das unidades de
aprendizagem impliquem o dominio de um conjunto fundamental de
conceitos e de principios, a concepgdo de Vygotsky sugere que também

devem ser proporcionados aos alunos meios que lhes permitam
personalizar essa aprendizagem. (FINO, 2001, p. 279)

Uns dos recursos disponibilizados pelo OA, os botdes de avanco e
retorno de conteddo, permitem a cada estudante desenvolver seus estudos a
medida de sua compreensdo acerca do estudado, podendo revisar conteudos
geradores de duvida. Essa possibilidade foi um dos aspectos positivos levantados
pelos alunos, pois eles podiam ler novamente o conteudo a medida de suas
necessidades. No mesmo sentido, outro ponto considerado positivo foi o fato de

poderem refazer os exercicios quantas vezes julgassem necessario.

Os estudantes destacaram, no OA, 0s seguintes pontos durante a
entrevista: a participacdo deles como membros da aula virtual, os exercicios, as
ilustracbes, o feedback. Quanto a este Ultimo, eles acharam a explicacao
apresentada compreensivel e significativa, sendo que E6 aponta a importancia do
feedback como fonte de compreenséo do estudado:

Na hora que a gente errava, aparecia o que a gente errava. As vezes a

gente erra e ndo sabe por que estad errando. E ali, assim, foi bem
apresentado... quando tu errava, aparecia o porqué do erro. (E6)

Referente aos exercicios, 0s estudantes salientaram a importancia
deles para a aprendizagem, indicando a necessidade de o OA apresentar ainda
mais exercicios, embora eles ja estivessem presentes em todas as partes que o
compdem. Para os estudantes, um nimero grande de exercicios tende a facilitar
a aprendizagem. Dentre eles, o grupo destacou o tipo de relacionar frases a
imagens ou frases a definicbes, nos quais, se a associacao é realizada de forma
equivocada, a frase ndo se une a imagem ou definicdo, retornando ao local de

origem. Neles, os alunos eram levados a avaliar frases dentro do contexto da
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crase e associar estas a imagens que denotam 0 mesmo sentido ou as
explicacbes delas. Dentre as declaracdes dadas, durante a entrevista, que

manifestaram a preferéncia por esse tipo de atividade, destaco:

As atividades estavam muito interessantes. (E3)

Quando tu erras, ela volta. Dai tu vé que ta errado e tem que escolher
outra [frase]. (E4)

Se nao cabia numa, tu pensavas em outra opcao para colocar. (E8)

Como mencionado pela professora em entrevista, frente a um erro é
que os alunos tendem a parar e refletir sobre a resposta dada. Ao errarem nas
associacOes propostas nos exercicios, os estudantes obtiveram a indicacédo da
necessidade de reelaborar sua resposta, fator que possibilitou uma nova reflexao
sobre o contetdo a partir do erro apontado pelo OA. Dessa forma, a resolugéo de
problemas a partir de tentativas e erros deve ser percebida como etapa natural do
desenvolvimento do processo de aprendizagem, no qual os estudantes devem
mobilizar esforgos para o constante “pensar e repensar”’ acerca dos contetdos
estudados. Ainda com relagdo aos exercicios, 0 uso de imagens em alguns deles
é considerado relevante, como ilustram os excertos a seguir:

Eu gostei dos desenhos, porque parecia com a frase falada, mas tu

achavas que a frase falada era daquele desenho e ndo era, entdo
colocava noutro. (E6)

Com a ajuda visual fica melhor de entender (E10)

Os estudantes apontaram a associacédo de imagens a frases como uma
forma de melhor compreender o significado destas. As imagens possibilitaram a
visualizagcao e contextualizacdo das situagdes estabelecidas pelas frases-exemplo
apresentadas no OA, auxiliando-os a interpretar o sentido delas. A “frase falada”
dita pelo estudante E6, na entrevista, refere-se a frases ligadas a acdes
cotidianas, como: “Cheirar a flor” (ter cheiro de flor). A ado¢cdo de linguagem
simbdlica é apontada pela teoria vygotskyana como de grande importancia para
auxiliar a atividade de pensar e de lembrar algo, assim como potencializar tais

capacidades do individuo. Nesse ambito, Klix entende que:
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Linguagem, imagens e ac¢fes sdo transformadas em representacdes
mentais e sdo, a0 mesmo tempo, elementos constituintes indispensaveis
para a existéncia das representacdes mentais. Trata-se da complexa
trama que se insere na construcdo do conhecimento. (KLIX, 2005, p.111)

O grupo também aponta a adocdo das animacgdes constitutivas do OA
como forma atrativa a aprendizagem. Assim, o cenario do OA — sala de aula —, a
professora virtual e o0s colegas virtuais foram assinalados por ele como
interessantes durante a entrevista, entendendo que, com essa forma de
apresentacao do conteudo, € possivel aprender melhor do que o contato com o
conteudo de materiais didaticos estaticos. Nesse ambito, a participacdo deles —
estudantes — como membros da aula virtual foi mencionada.

Eu gostei da professora, dos alunos, no caso, a gente era outro aluno,
né! Isso eu achei muito interessante. Bem legal! (E3)

Colocar o nome na chamada... Foi como se a gente estivesse na sala de
aula mesmo. (E1)

O fato de os estudantes poderem digitar seus nomes quando
acessaram o OA e 0s personagens virtuais interagirem com eles, chamando-os
por seus nomes, assim como a classe virtual destinada ao usuario do OA, fez os
estudantes se sentirem como colegas dos alunos virtuais, participantes ativos

daquela aula.

Nos depoimentos dados durante a entrevista e nas respostas ao
questionario 2, o grupo pesquisado utiliza palavras que levam a ideia de
“interesse”, “motivacdo”, “facilidade”, “explicacdo”, “diversdo”, “ganho” para
expressar a experiéncia da aprendizagem vivenciada a partir do uso do OA.

Me chamou [0 contetido] mais atencdo por ser no computador. [...] Ele
[OA] motiva a aprendizagem com mais facilidade. (E12)

Ficou muito legal estudar no computador. Ficou muito facil porque o
computador explicou melhor. (E2)

Foi 6timo. [...] Eu gostei do jeito que ele foi desenvolvido, da explicacéo,
também. (E3)

Achei bom porque no computador é mais facil. (E4)

Foi um conteddo bem paciente. [...] Aprendi bem mais do que se fosse
explicado de outra forma, entéo fiquei bastante interessada. (E5)
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Achei a aula bem interessante. E bem lucrativa e incentivante demais.
[...] Deu para entender bem mais no computador. (E6)

Achei bem interessante o material e com isso aprendi bastante sobre a
crase. (E8)

Bem legal! Explica tudo direito e é divertido. (E7)

Pelas declaracfes, constata-se nos estudantes, a motivagdo que 0 uso
do OA no processo de ensino e aprendizagem gerou neles. Os depoimentos
ressaltam as explicacdes apresentadas no OA, sendo entendidas pelo grupo
estudado como de facil compreenséo. Entendo, assim, que o ensino de conceitos
de forma aprofundada e contextualizada, como o estabelecido pelo OA, é
percebido como “lucrativo” — termo adotado por E6 —, ou seja, proveitoso. O
ensino do conteudo de forma abrangente, mostrando a rede estabelecida entre os
conceitos que envolvem o fendmeno da crase e sua contextualizagdo, permite
aos estudantes aprofundarem o préprio conhecimento e adquirirem maior
compreensao sobre o estudado. Entendo, também, que a utilizacdo de saberes
dos estudantes — conceitos espontaneos — funcionou como “ancora” para
trabalhar novos saberes e facilitar a aprendizagem. A expressao “conteudo
paciente” apontada por E5 estad relacionada a forma como o conteudo foi
disponibilizado, podendo dar-se o seu desenvolvimento de acordo com a
compreensao do educando, uma vez que este pode seguir ou retornar no estudo
quando necessario. O fornecimento de auxilios durante as explicacbes e 0s

exercicios e, igualmente, o feedback contextualizado, reforcam essa ideia.

O fato de criancas aprenderem por meio de brincadeiras é apontado
pela teoria vygotskyana como importante. O OA, ao ser considerado “divertido”,
ndo deixa de apresentar aspectos relacionados ao ludico. As animacfes déo-lhe
esse carater. Baquero (2001), ao comentar as atividades ludicas, assinala que
estas, para proporcionarem o desenvolvimento de um individuo, devem trabalhar
na ZDP. Entdo, o ludico, quando bem conduzido, mostra-se um meio capaz de
proporcionar o desenvolvimento do saber, por meio do qual se pode aprender de
forma divertida, enfrentando, de maneira mais amena, as dificuldades surgidas
durante o processo educativo. Nesse sentido, as tecnologias e seus recursos

midiaticos proporcionam a construcao de materiais digitais que compreendam tal
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aspecto, recursos esses que chamam muito a atencédo dos alunos. (PARNAIBA e
GOBBI, 2010).

Outro aspecto importante da pratica pedagogica pesquisada, o de os
estudantes, de uma forma geral, frente a aula mediada pelo OA, sentirem-se mais
dispostos a aprender, mais motivados. Foi um dos elementos desencadeadores
da acdo dentro de uma atividade, nesse caso a de aprendizagem. Destaco
algumas respostas dadas a questdo 5 do questionario 2 (Apéndice F) — Os
estudantes consideram que o uso do OA em sala de aula tornou a aprendizagem

mais interessante, porque:

[...] d& mais vontade de saber. (E12)

[...] saimos da rotina. (E10)

[...] facilitou muito o estudo. (E7)

[...] nos concentramos em 80% das aulas. (E6)

[...] € bem mais pratico. (E4)

[...] € melhor e é mais facil. (E2)

Esses relatos revelam o incremento no interesse dos estudantes pelas
aulas mediadas pela tecnologia. Como asseverou a professora do grupo
estudado, o ensino tradicional, as vezes, parece pouco e até mesmo cansativo
para os alunos. A palavra “rotina” mencionada por E10 valida o depoimento da
docente. Nesse sentido, verifica-se a ideia defendida pelas autoras Parnaiba e
Gobbi (2010) de, atualmente, grande parte dos estudantes que chega as escolas
ser nativo digital e a aula tradicional (expositiva) gerar certo descompasso com a
forma como os estudantes interagem com as informagdes em seu dia a dia, pois
do levantar ao deitar estdo conectados as tecnologias. Como mencionam as
autoras, 0 estudante necessita interagir no processo de aprendizagem, néao

apenas ser ouvinte, mas ativo, construir seu proprio conhecimento.

A opcéo por utilizar o computador como ferramenta auxiliar do ensino e

da aprendizagem pode fazer os estudantes menos motivados sentirem mais
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interesse pelos conteldos escolares e se concentrarem mais na atividade de
aprendizagem. Assim, internalizam e se apropriam dos conhecimentos cientificos
trabalhados em aula a medida que se tornam sujeitos ativos no processo.
Contudo, entendo que o simples fato de se utilizar o computador e seus recursos
no apoio a aprendizagem ndo garante bons resultados. Faz-se necessério utiliza-
los em conjunto com recursos educacionais digitais desenvolvidos com finalidade

pedagogica, como o deste estudo.

Porém, ao mesmo tempo em que a maior parte do grupo, por meio dos
depoimentos, considera a aprendizagem mediada pelo OA como motivadora e
facilitadora da aprendizagem, um estudante revela:

SO pelo fato de ser pelo computador ndo me interessa mais nao. (E9)

Apesar de o estudante ndo demonstrar interesse pelo estudo mediado
pelo OA, perceber-se-a, posteriormente, na analise da producéo intelectual dele

(item 6.3) que o OA o auxiliou na constru¢do do conhecimento referente a crase.

Durante a entrevista, o grupo pesquisado apontou duas possiveis
melhorias que, na visdo dele, poderiam ser realizadas: a inclusdo de mais
exercicios e dar voz aos personagens. Assim, o grupo acredita que, aumentando
as tarefas aprenderiam um pouco mais do que aprenderam e, com a inclusédo de
voz na fala dos personagens, o OA ficaria mais interessante. Embora tenham
sugerido melhorias, os estudantes, de forma geral, consideraram o OA como um
bom material pedagdgico. Ressalto os depoimentos:

Eu acho que estd bem explicado [contelido] como esta [no OA], bem
objetivo. (E3).

Acho que é impossivel achar alguma coisa negativa ali [OA]. Se as aulas
fossem sempre assim, os alunos, com certeza, iam se interessar mais.
(E6)

Todas as matérias poderiam ser assim, né! (E1)

Considero, entdo, ter o OA proporcionado uma experiéncia

significativamente boa de aprendizagem mediada pela tecnologia. Como se pode
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verificar, a maioria das declaracfes atesta essa ideia. Nos dois proximos itens

abordo o papel dos colegas e da professora na pesquisa desenvolvida.

6.2.3 Arelacdo estudante-conhecimento e o papel dos colegas

Como indica a teoria Histérico-cultural de Vygotsky, o outro mais
experiente tem papel fundamental no desenvolvimento intelectual de um
individuo. Assim, a execucdo de atividades relacionadas a aprendizagem
desenvolve-se sob orientacdo do outro mais capaz, sendo o ambiente escolar um
local apto a tal execucéo. Dessa forma, um estudante, como indica tal teoria, ndo
€ um individuo isolado em uma atividade de aprendizagem, visto esta ter, como
base, as rela¢gfes sociais/dialéticas estabelecidas com os outros. Nesse sentido, o
auxilio do individuo mais experiente viabilizaria, ao menos capaz, O
desenvolvimento de aprendizagens que este, sozinho nado teria condicdes de

alcancar, naquele momento (GARCIA, 2006).

Dessa forma, neste estudo, a participacao do outro no desenvolvimento
de cada estudante teve papel significativo. Nesta secdo, configuro o outro como
os colegas. Ao ingressarem no laboratorio de Informatica, os estudantes foram
deixados a vontade para escolher sentar com um colega ou ndo junto aos
computadores para desenvolver os estudos. A metade dos alunos optou por
sentar em duplas e a outra, por sentar sozinho. Esta op¢édo ndo os impediu de
interagirem com os colegas sentados junto a computadores localizados ao lado
do seu. Inclusive, durante o segundo dia de aula, levantaram de seus lugares

para interagir com colegas mais afastados.

As fotos apresentadas a seguir (Figuras 44 e 45), obtidas das
filmagens, ilustram a interacdo entre os estudantes durante o uso do OA. Aqueles
sentados junto ao mesmo computador se auxiliam, assim como ha ajuda aos

colegas frente a computadores adjacentes.
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FIGURA 44 — Colaboracao entre colegas
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FIGURA 45 — Colaboracao entre colegas

Considero que, na turma pesquisada, os dados coletados antes da
experiéncia com o OA ndo evidenciaram maior conhecimento acerca do contetdo
da crase por algum estudante mais do que por outro. Entendo terem todos
apresentado conhecimento similar. Assim, pode-se dizer que a turma era
composta por estudantes de igual conhecimento sobre o tema no inicio da
experiéncia. A “colaboracdo entre iguais” seria, segundo Garcia (2006), a
designacao apropriada para diferenciar a relacao estudante-estudante da relacéo
estudante-professor, visto esta indicar maior dominio do segundo individuo em

relacdo aos conteudos estudados.

O estudo desenvolvido por Forman e Cazden, citado por Moyseés
(1997), Baquero (2001) e Daniels (2003), revela ser possivel a colaboracao entre
alunos. Isso se da porque cada individuo possui uma trajetoria historico-cultural
em particular de formacédo de conceitos e conhecimentos internalizados, o que Ihe
da uma bagagem de conhecimentos capaz de diferencia-lo de outros individuos
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“iguais”. Nesse sentido, os alunos podem colaborar entre si e aprender com o
auxilio do mais capaz em determinado contetdo, sem que nenhum deles assuma
o papel de o mais experiente. Tal tipo de colaboracdo (interacdo) seria
considerada positiva para a aprendizagem escolar, quando se buscam solucdes
para problemas ou tarefas. Assim, a andalise do papel dos colegas na
aprendizagem parte dos seguintes depoimentos, coletados na entrevista:

[...] duas cabecas pensando ao mesmo tempo é melhor. (E6)

[...] um ajuda o outro. (E4)

Esses depoimentos revelam o entendimento dos estudantes de a
colaboracdo dos colegas apresentar-se como fator importante para a construcao
do saber, pois, mediante o auxilio mutuo, se somam conhecimentos individuais e
essa soma tende a conduzir a uma melhor solugao das atividades apresentadas a
eles. O grupo percebeu que, durante o desenvolvimento dos estudos mediados
pelo OA, a contribuicdo de cada um, mediante sugestdes, opinides e ideias, foi

importante para a resolucéo das tarefas.

Esse auxilio ocorrido entre iguais, como estudantes, estaria centrado
na diferenca entre as ZDRs deles, pois cada um “saberia” ou teria melhor
compreensao de algo diferente ou de forma “mais aprofundada’ que os demais
(GARCIA, 2006). A Figura 46 ilustra a colaboracdo centrada nas ZDRs dos
estudantes.

FIGURA 46 — Teoria da ZDP aplicada ao trabalho colaborativo
de dois estudantes (GARCIA, 2006)
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Conforme as ideias de Garcia (2006), a figura 46 ilustra as ZDRs e as
ZDPs de dois estudantes que trabalham juntos. A area de encontro das ZDRs
deles refere-se aos conceitos ja internalizados por ambos e a outra representa os
conceitos internalizados por um ou por outro. A parte da ZDR do estudante 1
(ZDR1) que nao coincide com a ZDR do estudante 2 (ZDR2) passaria, ao
interagirem em prol da aprendizagem, a integrar a ZDP do segundo e 0 mesmo
aconteceria ao contrario. Tal interacdo parece ser percebida pelos estudantes
como importante, por ser exercida por eles. Ao se depararem com a necessidade
de resolver uma tarefa solicitada pelo OA, embora este conte com auxilios,
buscaram nos colegas mais préximos a ajuda necessaria ao desenvolvimento da
atividade, procurando por meio dela ajuda compreender os conceitos sobre os

quais este ultimo apresenta maior dominio.

Com base na Figura 46, pode-se também considerar que a rede de
conceitos necessaria a compreensao da crase, apresentada no OA e ainda néo
internalizada pelos estudantes, estaria localizada na sobreposi¢cdo das ZDPs de

cada um.

Assim, considero, nesta pesquisa, que 0s estudantes podem ser
considerados elementos mediadores na relagdo individuo-conhecimento, visto a
colaboracgéo entre eles, individuos “iguais”, ter ocorrido durante o estudo da crase
mediante o uso do OA. A troca entre eles fez uns aprenderem com 0s outros, ora
um desempenhando o papel de individuo mais experiente, ora outro e isso de
acordo com o conhecimento e entendimento que cada um possui internalizado do

assunto.

6.2.4 Arelacdo estudante-conhecimento e o papel da professora

Tendo como base a teoria vygotskyana, Facci (2004) e Garcia (2006)
apresentam as atribuicbes inerentes ao trabalho do professor: explicar os
conteudos de forma a fomentar a formagdo de seus processos psicoldgicos
superiores; dar informacfes relevantes para o entendimento do conteudo,
atuando como mediador entre 0os conceitos cientificos e o estudante; investir na
ZDP dos estudantes, provocando o seu desenvolvimento intelectual e afetivo;
estar atento ao limiar inferior e superior da ZDP dos estudantes; questionar os
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estudantes e fazer com que eles expliguem sua compreensdo e corrigir essa

compreensao, se necessario.

Com a integracéo das TICs nas atividades de sala de aula, a tendéncia
€ o professor passar a desempenhar papel de facilitador, auxiliando os estudantes
a construirem o conhecimento (MORAN, 2000; PETERS, 2006). Nesse contexto,
a figura do docente ndo deixa de ser valorizada, passa apenas a desempenhar
um novo papel. Tal realidade é mencionada por Parnaiba e Gobbi:

O professor continua sendo uma figura importante na era digital. Porém,
sua postura deixa de ser a de transmissor absoluto do conhecimento, e

passa a ser de facilitador de descobertas, tudo isso em um novo
processo de ensino e aprendizagem. (PARNAIBA e GOBBI, 2010)

Frente a esse novo papel, as atribuicdes, como as mencionadas por
Facci (2004) e Garcia (2006), devem ser consideradas pelo docente nas praticas
pedagogicas mediadas pelas tecnologias, podendo, no meu entendimento, parte
ou grande parte dessas atribuicbes serem incorporadas a um OA, principalmente
guando se trata de materiais digitais desenvolvidos para a educacgao a distancia.

O professor, a partir da teoria vygotskyana, tem papel essencial na
aprendizagem, pois seria ele, no ambiente escolar, a pessoa mais habilitada a
auxiliar os estudantes a se desenvolverem intelectualmente. Na atividade de
aprendizagem promovida por este estudo, esse papel foi “dividido” com a
professora virtual. Ela, ao conduzir todo o estudo, foi o elemento mediador do

conhecimento mais requisitado pelos estudantes.

Nos momentos de observacdo da aula mediada pelo OA, ndo foi
registrada acdo mediadora significativa da professora em relacéo ao conteudo de
aprendizagem. O auxilio docente foi apenas solicitado pelo grupo pesquisado em
questdes nas quais a professora virtual ndo poderia ajuda-los, uma vez que néo
fora desenvolvida para resolver algumas duavidas dos estudantes, como, por
exemplo, as de ordem ortogréafica. Isso pode ser explicado a partir do fato de o
OA explorar, de forma abrangente, todos os conceitos relativos a crase e oferecer
uma série de ajudas e feedback aos alunos, fazendo eles procurarem resolver as
tarefas propostas pelo objeto solicitando muito pouco auxilio da professora

“fisica”.
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Diferentemente do estudo apresentado por Lopes (2006), no qual ela
construiu e aplicou um OA na &rea de Banco de Dados num curso de Sistemas de
Informacao, a relacédo do professor com os alunos se fez necessaria para suprir
as insuficiéncias do OA desenvolvido. Com relacdo a esse fato, destaco o

depoimento do estudante E5:

O auxilio que a gente precisava estava ali [no OA]. (E5)

Outro ponto a ser assinalado refere-se a postura ativa adotada pelos
estudantes. Observou-se gque o contetdo explorado com o auxilio do computador
tende a fazer os estudantes adotarem esse tipo de postura. Com base na teoria
vygotskyana, entende-se que o estudante deve ser ativo frente ao saber, nao
devendo apenas colocar-se como mero receptor de informag6es oriundas do mais
experiente — o docente —, mas ser atuante na resolugdo de problemas em
conjunto com o professor e colegas. De acordo com Garcia (2006, p. 84), “a
postura ativa esta diretamente relacionada ao desenvolvimento do individuo. Isso
apresenta a ideia do conhecimento internalizado a partir da agdo do individuo
sobre 0 mundo e do mundo sobre o individuo”. Nesse sentido, Moysés (1997)
entende que a educacdo tradicional dissocia a atividade e a consciéncia,
importantes para a construcdo do saber, ao valorizarem a transmissdo do
conhecimento, sendo esse um dos motivos do fracasso escolar. Tal forma
“mecanica” de conduzir o processo de ensino e de aprendizagem também seria a
responsavel por o estudante assumir uma postura passiva em relacdo ao
conhecimento. Para a autora, a atividade e consciéncia devem completar-se no
processo de aprendizagem, tornando o0 aluno consciente quanto a sua
aprendizagem. Como indica Freire (2003, p. 10), a escola deve provocar o0s
estudantes a se assumirem enquanto sujeitos socio-historico-culturais do ato de

aprender.

OAs que dao suporte ao estudante para explorar um conteddo em sua
profundidade e apresentam tarefas desafiadoras, tendem a desenvolver a
autonomia do aluno. Segundo Freire (2003, p. 107), a autonomia “vai se
constituindo na experiéncia de varias, inumeras decisdes, que vao sendo tomadas

[...]. A autonomia tem de estar centrada nas experiéncias estimuladoras da
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decisédo e da responsabilidade”. Referéncias a autonomia aparecem em
depoimentos obtidos durante a entrevista, como o de E6:
[No OA] tu tens que descobrir sozinho... [Na aula tradicional] a

professora te da um auxilio, ela te da uma ajuda, ela te d4 um inicio, tu
nao precisa ir atras. [E6]

Segundo os dados oriundos da entrevista e do questiondrio 2, a
postura ativa é vista pelos estudantes como algo positivo, uma forma de eles
solucionarem uma tarefa. Por meio do uso de expressbes como “fazer”,
“descobrir”, “ler”, “pensar”, “olhar” (no sentido de pesquisar, observar, examinar,
estudar) eles percebem que participar de forma ativa no processo de construgcéo
do conhecimento € um fator pelo qual este pode ser mais bem internalizado,
conforme expressam os estudantes:

Eu gostei muito [OA], porque dessa forma [no computador] a gente se
interessa mais. Esta € uma coisa que chamou bem mais, pelo menos

para mim, chamou bem mais a minha atencédo. A gente fica mais por
dentro da matéria, porque ali tu vai ter que fazer sozinha. (E5)

Eu pelo menos acho mais facil... tem coisas que a professora esta
explicando e eu ndo consigo aprender tao rapido.. do que se eu estiver
lendo... eu aprendo mais rapido assim. (E2)

No computador ta tudo resumido, mas a gente tem que fazer tudo
sozinho, a gente tem que descobrir sozinho. (E6)

O uso da expressao “sozinho” nos depoimentos, diferentemente de
levar a ideia de falta de assisténcia, desamparo ou isolamento, pode-se dizer que
ela remete a ideia de autonomia. Segundo LAENG (1973 apud RAMOS e
SANTOS, 2011) a palavra autonomia remete a ideia de individualidade, de fazer
sozinho. A autonomia significa, portanto, obter a condicdo de independéncia
pessoal do individuo, o qual pode decidir o que quer fazer e controlar seu proprio
ritmo.

Apesar de a autonomia estar relacionada ao eu, ela ndo separa o eu do
grupo, do todo. Ela ndo faz com que o estudante fique isolado no seu
processo de aprendizagem, mesmo porque a aprendizagem pressupde

troca de informacdes, diadlogo entre estudante e professor e entre varias
outras pessoas. (RAMOS e SANTOS, 2011, p. 3)
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Dessa forma, os estudantes vinculam a aprendizagem mediada pelo
OA a um comportamento ativo, em relagcdo ao objeto de estudo. A partir dessa
visdo dos estudantes, entende-se que esse comportamento tende a facilitar a
internalizacdo dos conceitos cientificos. Na aprendizagem por meio de uma

postura ativa, destaco o excerto:

Eu tive que ler. Pensar me ajudou muito a entender a matéria. (E6)

Com base nos dados apresentados, € possivel constatar que o0s
estudantes valorizam o fazer na atividade de aprendizagem e entendem que o OA
os auxiliou nessa tarefa. A seguir, apresento a analise da producéo intelectual dos
estudantes com o intuito de verificar a formacao de conceitos cientificos por parte

do grupo estudado.

6.3 FORMAGAO DOS CONCEITOS CIENTIFICOS

A teoria Histérico-cultural de Vygotsky (1996, 1997, 2001) menciona
gue o desenvolvimento do pensamento conceitual cientifico é basilar para o
desenvolvimento da consciéncia reflexiva do estudante, porque, por meio dele o
individuo reorganiza seus processos interiores. O processo de aprendizagem nao
somente amplia a consciéncia do individuo acerca do seu pensar, mas também
0os modos como ele produz o pensamento (MOYSES, 2007), uma vez que 0S
conceitos cientificos apresentam-se na forma de sistemas de ideias inter-
relacionadas — um conceito supraordenado e uma série de conceitos
subordinados. Assim, a atividade mental envolvendo conceitos cientificos
compreende o0 pensar e 0 repensar de uma rede de conceitos capazes de

possibilitar o desenvolvimento intelectual dos estudantes.

Partindo da premissa de a transmissao direta de conceitos em um
processo de ensino se mostrar impossivel e pedagogicamente estéril (Vygotsky,
2001) € que o ensino voltado para a formagédo de conceitos cientificos necessita
considerar as experiéncias cotidianas do aluno relacionadas ao sistema
conceitual a ser estudado. Isso € necessario para que ele possa fazer conexdes

com o0 j& sabido e o novo, pois, como evidencia Rego (2007, p. 78), “para
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aprender um conceito € necessario, além das informacgdes recebidas do exterior,

uma intensa atividade mental”.

Desse modo, a apresentacao de situacfes-problema no ensino de um
conteudo necessita envolver os conhecimentos que o estudante ja possui e 0s
conhecimentos cientificos a serem aprendidos. E imprescindivel para o
desenvolvimento do estudante, o desafio apresentado situar-se no nivel de
desenvolvimento potencial em que o educando se encontra para esse desafio
caracterize-se como tal. Dessa forma, o estimulo passa a ser o motivo da
aprendizagem, quando ele consegue associar o ja sabido com aquilo que percebe

estar ao seu alcance, mas ainda nao sob o seu dominio.

Os conceitos espontaneos entendidos como aqueles construidos a
partir da observacdo, manipulacéo e vivéncia direta do individuo com o meio em
gue esta inserido sao, na teoria vygotskyana, a base para o desenvolvimento dos

cientificos.

Com base nos dados obtidos com esta pesquisa, identificou-se que as
situacdes cotidianas, relacionadas a ocorréncia da crase e apresentadas no OA,
foram importantes para os estudantes compreenderem o conteldo pedagdgico
trabalhado. Elas foram auxiliares de significativa importancia para desenvolver a
formagéo do conceito cientifico da crase, sendo consideradas pelos estudantes
como exemplos acessiveis, de compreensao clara do que eles representavam.
Segundo o estudante:

[o OA] trouxe coisas conhecidas para nos ajudar... como o lavar a méo, o
bater a porta, cheirar a rosa, todas elas [frases]. (E6)

Os estudantes também fizeram referéncia, durante a entrevista, ao uso
de elementos visuais, no formato de ilustracbes e animacdes, para explicar o
conteudo. Frente a imagens de situacfes conhecidas associadas a frases, 0s
estudantes conseguiram tracar um paralelo entre elas, facilitando a compreenséao

do estudado.

E que nem o exemplo da noite, uma [frase] era diferente da outra. (E6)

Era assim também, com o “bateu a porta” e o “bateu a porta” com
acento. (E5)
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Os estudantes, ao compararem frases a partir de imagens correlatas,
de situacdes conhecidas, como “chegou a noite”, significando anoitecer e “chegou
a noite”, indicando alguém ter chegado apdés o anoitecer, e também “bateu a
porta”, no sentido de fechar a porta e “bateu a porta”, no sentido de bater na
porta, conseguiram uma compreensao inicial do conceito “crase”, como expde na
entrevista o estudante ES8:

Nessas frases que os colegas falaram, a crase esta trazendo sentidos
diferentes pra elas. (E8)

A gente percebeu a diferenca entre uma e outra. (E7)

Outros exemplos ainda foram fixados e citados pelos estudantes,
demonstrando que os exemplos utilizados eram significativos e os auxiliaram a

compreender o conteldo, cOmo esses:

Fui a Bahia. Vou a Porto Alegre. (E3)

Assim, a utilizacdo de exemplos do dia a dia no OA funcionou como
uma via para 0s estudantes chegarem ao abstrato — a crase —, via apontada pela
teoria Histdrico-cultural de Vygotsky como essencial para a aprendizagem dos
conceitos cientificos. Trabalhar a partir de uma base de conhecimentos, de
conceitos cotidianos, foi uma estratégia considerada indispensavel no ensino
deste conteudo, julgado, normalmente, de dificii compreensdo por envolver o
entendimento de uma rede de conceitos. Percebeu-se que o uso de exemplos do
dia a dia dos individuos, de maneira geral, provocou o interesse dos estudantes
quanto ao estudo da crase, dando-lhe sentido pratico. Os excertos abaixo, obtidos
a partir de uma pergunta “O que mais te chamou a atencdo no que estudamos
até agora?” feita aos estudantes pelo OA final da primeira parte do estudo,

mostram esse aspecto:

Para que serve a crase, isso me chamou mais a atencéo. (E6)

A explicacao da professora e a matéria da crase. (E2 e E4)

Eu adorei quando mostrou quando ha ou nao a crase. (E1)
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Sobre onde temos que pér crase. (E9)

Como faz diferenca usar a crase ou ndo! (E11)

Que tem varias situacdes de usar a crase. (E7)

Conforme Moysés (1997, p. 132), “relatar como se deu o
desenvolvimento cognitivo dos alunos implica falar de momentos distintos, o antes
e 0 depois”. Assim, com o intuito de conhecer o nivel inicial de desenvolvimento
dos estudantes em relacdo ao conceito cientifico da crase — nivel anterior ao
estudo mediado pelo OA —, apliquei-lhes o questionario 1 (Apéndice E). Busquei
com ele verificar qual a concep¢ao dos estudantes acerca da crase e quanto
haviam aprendido sobre o tema na escola, anteriormente ao estudo realizado. O
nivel de desenvolvimento atual também seria importante para avaliar, apos as

aulas auxiliadas pelo OA, indicios de novas aprendizagens.

As formas utilizadas para buscar esses indicios foram: a aplicacao,
apos o estudo auxiliado pelo OA, de questionario similar ao primeiro (Apéndice F)
e a andlise da producéo intelectual dos estudantes oriunda da resolucdo dos

exercicios propostos pelo OA.

Quanto aos dados oriundos dos questionarios, o0 Quadro 1 apresenta
comparativo das respostas corretas dadas nos questionarios 1 e 2. Nele pode ser
visto o indice de melhoria no desempenho do grupo pesquisado. Considerando
que as questdes fechadas sdao as mesmas nos dois instrumentos, o percentual de
acertos apos o uso do OA é maior para todos os alunos e a média da turma
também sofreu aumento, indicando fortes sinais de aprendizagem. Os Quadros 2,
3 e 4 detalham as respostas do grupo pesquisado as questdes.

QUADRO 1 — Comparativo da avaliacdo dos questionérios 1 e 2

Questionério 1 Questionéario 2

Estudantes | nNgmero Percentual NGmero | Percentual

de acertos de acertos de acertos de acertos

El 5 38,46 11 84,62
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E2 6 46,15 9 69,23
E3 7 53,85 11 84,62
E4 6 46,15 9 69,23
E5 8 61,54 11 84,62
E6 9 69,23 10 76,92
E7 4 30,77 10 76,92
E8 10 76,92 11 84,62
E9 8 61,54 9 69,23
E10 6 46,15 10 76,92
E11 5 38,46 8 61,54
E12 4 30,77 11 84,62
Mi‘iﬁ;a 6,5 50 10 76,92

O Quadro 2 apresenta as respostas dadas pelos estudantes a pergunta

aberta presente nos dois questionarios (Apéndices E e F). Ela solicita aos alunos

que escrevam um paragrafo seguindo o texto: “Para mim, a crase...”.

Para

completar a sentenca, os estudantes poderiam responder livremente o que

pensavam sobre o fendmeno crase.

QUADRO 2 — Respostas dadas a questdo aberta dos questionarios 1 e 2

Questionario 1

Questionario 2

Estudantes | Questdo: Para mim, a crase... Questao: Para mim, a crase...
. . . [...] € muito interessante de se
[...] € muito complicada porque ; i :
El ver. Queria aprender muito mais

tem muitas regras.

sobre a crase.

[...] é a funcdo de palavra que

E2 A 5
necessitam de acentos. [..] € afuncdo de a + a.
E3 N&o respondeu a questao. [...] € afusdo de a + a.
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Questionério 1

Questionario 2

[...] € necesséria para a funcéo

4 a +
E4 das palavras e frases. [..]€afuncdodea+a.
[...] € 0 nome que se da a fusdo
E5 N&o respondeu a questao. de a + a que pode ocorrer na
frente de palavras femininas.
[...] A crase € importante
enquanto  estou  estudando,
L] & um complemento porque depois parece que eu
. . esqueco. Lembro de alguma
importante. Faz a diferenga na . !
E6 N . ~_ | coisa vagamente. Mas ela é
frase. O porqué ainda néo o )
. ) - muito importante no nosso dia a
entendi ou aprendi o suficiente. . , : .
dia também. Agora sei que € a
fusdo da preposicdo a com o
artigo a.
[...] € bastante importante. O
~ R ~ material ajudou  muito, fez
E7 N&o respondeu a questao. .
bastante diferenca no que eu
entendia sobre a crase.
[...] € um acento agudo virado ao
Es contrario. S6 muda o acento, |[...] € um acento grave que da
porque para mim fica o mesmo | sentidos diferentes as frases.
som.
~ o - [...] € a fusdo do artigo a e da
[...] ndo precisaria existir, ela faz . AR
E9 . preposicdo a e € indicada pelo
a gente se confundir.
acento agudo.
E10 [...] € um acento sem muito uso. |[...] € afusdo de a + a.
E1l1l N&o respondeu a questao. N&o respondeu a questao.
E12 N&o respondeu a questao. N&o respondeu a questao.

Ao responderem a questao, alguns estudantes procuraram conceituar a

crase, outros expressaram a sua opinido sobre o fendmeno e ainda outros néo

responderam a questdo em um ou outro questionario. Partiram da auséncia de

respostas ou respostas que expressam ser 0 acento da crase desnecessario,

causador de confusédo para os alunos ou, ainda, de crase possuir muitas regras

que a tornam de confusa identificacdo, para respostas mais focadas em seu

conceito cientifico. O Quadro 2 mostra haver diferenca entre as respostas dadas

ao questionario 1 e as do questionario 2 por um mesmo aluno. A referéncia a
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“fusdo de a + a” ndo aparente nas respostas do questionario 1, passa a aparecer
em algumas do questionario 2, trazendo sinais de o conceito “crase” ter passado

por um processo de aprendizagem.

Os dados dispostos no Quadro 2 permitem verificar o registro das
dificuldades enfrentadas pelos estudantes. O problema de apropriar-se dos
conceitos envolvidos como o do acento agudo e o do grave por alguns, € um fato
que se confirma nos dados coletados a partir da producéo intelectual oriunda dos
exercicios do OA. A existéncia de certa confusao entre “fusdo” e “funcdo” também
pode ser constatada, mas esta € verificada somente nos questionarios, nas
demais produgdes intelectuais isso ndo ocorre. Os dados revelam, também, a
percepcdo de alguns estudantes de ser a crase um conceito importante para

aprender-se.

O Quadro 3 traz os dados também coletados a partir das questbes
fechadas dos questionarios. A segunda linha apresenta afirmativas — como:
“Crase é 0 nome que se da a fusdo de a + a “ — que os estudantes deveriam
avaliar e verificar se eram corretas ou ndo. O “X”, presente nas colunas “Q1” e
“Q2" do Quadro, refere-se respectivamente as respostas dos estudantes

entendidas por eles como afirmativas corretas.

Observando-se a primeira sentenca: “Crase € 0 nome que se dé a
fusdo de a + a”, percebe-se que o entendimento dos alunos apos o estudo passa
a ser: a crase se da pela unido de dois “as”. Assim como no Quadro 2, no Quadro
3 pode ser observado que alguns estudantes confundem a finalidade do acento
grave com a do acento agudo, dificuldade jA mencionada pela professora durante
a sua entrevista. Embora seja mostrado, logo no inicio do OA, ser a ocorréncia da
crase indicada pelo acento grave, este conceito parece nao ter sido compreendido
ou ter passado despercebido para alguns estudantes, pois, no segundo
questiondrio, ainda assinalaram como certa a op¢do de ser a crase assinalada

pelo acento agudo.

Ainda com respeito a este fato, as duas Ultimas sentencas
apresentadas do Quadro 3 — “O acento grave no ‘a’ da a entender que existe a
presenca do artigo ‘a™ e “O acento grave no ‘a’ da a entender que existe a
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presenca da preposicao ‘a™ —, sdo assinaladas como verdadeiras. Supde-se,

assim, que os estudantes nao veem diferenga entre o acento grave e o agudo.



QUADRO 3 — Questbdes fechadas — questionarios 1 e 2

Afirmativas apresentadas e respostas dadas

Pode ocorrer Pode . Preposicéo
O artigo . O acento
crase no ocorrer N € uma O acento
. A definido é grave no o
Crase e N Pode encontro da crase no palavra que | S, |- grave no “a
0 nome | 00rrencia ocorrer preposicao encontro uma palavra tem a fungao a"daa daa
da crase o que vem . entender
quese | .. . crase na a’como da de ligar entender
2 5 e indicada - antes do que .
B daa pelo frente de pronome preposicao | o tivo palavras existe a | 9ue existe a
fuséo acento palavras | demonstrativo | “a” com determinan d(')- entre si, resenca | Presenca da
dea+a femininas. | “aquele(s)/ um criando uma | P & preposicdo
agudo. 0 de modo ~ do artigo wm
aquela(s)/ pronome relacdo o a”.
N : . vago. a
aquilo”. indefinido. entre elas.
Q1|Q2| Q1 1 Q2| Q1 | Q2 | Q1 Q2 | Q1| Q2 | Q1 Qz | Q1| Q2 | Q1 |Q2| Q1 | Q2
El X X X X X X X X X
E2 X X X X X X X X
E3 X X X X X X X X X X
E4 X X X X X X X X
ES5 X X X X X X X X X X X X
E6 X X X X X X X X X X X
E7 X X X X X X X
E8 X X X X X X X X X
E9 X X X X X X X X X X
E10 X X X X X X X
E11l X X X
E12 X X X X X X X
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A ideia de: “Pode ocorrer crase na frente de palavras femininas” e de:
“Pode ocorrer crase no encontro da preposi¢cdo ‘a’ com o pronome demonstrativo

‘aquele(s)/aquela(s)/aquilo’™, foi assinalada pela totalidade dos estudantes como
verdadeiras. A primeira ideia de que, para ocorrer crase € necessario existir uma
palavra feminina ap6s o “a” foi amplamente abordada pelo OA, assim como a
possivel existéncia de crase com 0s pronomes demonstrativos supracitados,

tendo esta uma parte no OA destinada a trabalha-la.

Lancando mais um olhar sobre o Quadro 3, pode-se presumir que 0
conceito de artigo foi compreendido pela maioria dos estudantes, pois eles
indicam compreender a sentenga: “O acento grave no ‘a’ d4 a entender que existe

m A

a presenca do artigo ‘a” é uma afirmativa verdadeira. JA o0 conceito de
“preposicao” entendo ter sido um pouco menos compreendido, pelas questdes

assinaladas no questionario 2.

Considera-se crase como um conceito significativamente complexo por
envolver aléem de um conceito supraordenado (crase), uma série de conceitos
subordinados (preposicédo, artigo, termo regente, termo regido, substantivo,
advérbio etc.). Assim, um grande sistema de conceitos se forma. Entdo, cinco
horas-aula ndo seriam suficientes para desenvolver todos, uma vez que, pelos

dados obtidos com os estudantes, verificou-se 0 ndo dominio de alguns deles.

QUADRO 4 — Questbdes fechadas — questionarios 1 e 2

Afirmativas apresentadas e respostas dadas
Na frase “A
Na frase Na frase “Ana Na frase “Vocé professora foi a
“Paula foi a referiu-se a fez a pergunta ao biblioteca
padaria.” ndo perguntas.” ha professor?” ndao | apanhar alguns
Esttigantes ha crase. crase. ha crase livros.”
ha crase.
Ql Q2 Q1 Q2 Q1 Q2 Ql Q2
El X X X X X
E2 X X X X X
E3 X X X X X X
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E4 X X X X X

ES X X X X X

E6 X X X

E7 X X X

E8 X X X X

E9 X X X
E10 X X X X X
Ell X X
E12 X X X X

O Quadro 4 mostra as respostas dadas pelos estudantes as questdes
referentes a afirmagdes. O “X” nas colunas do Quadro indica que o estudante
assinalou aquela frase como certa. A afirmativa 1: “Paula foi a padaria.’, ndo ha
crase”, inicialmente, foi entendida como correta. Posteriormente, no questionario
2, considerada incorreta. A resposta passou de correta para incorreta,

assinalando a aprendizagem dos alunos.

hY

Na segunda afirmativa: “Ana referiu-se a perguntas.’, h4 crase”, no
questionario 1 apenas alguns alunos, quatro, marcaram incorretamente essa
alternativa. No segundo questionario, onze dos doze estudantes marcaram como
certa a errada. Uma possivel explicacdo para isso pode estar no fato de o OA
explorar varias frases-exemplo que utilizam o verbo “referir” seguido de crase.
Desse modo, acredito que os estudantes foram movidos por “analogia estrutural’
(semelhanca entre exemplos) e ndo analisaram cuidadosamente o termo regido
“perguntas” para constatar que, por estar no plural, o “a” na frente dele era

apenas preposicao.

A terceira afirmativa: “Vocé fez a pergunta ao professor?” ndo ha
crase”, trés estudantes que haviam errado no primeiro questionario acertaram no
segundo. Seis continuaram com a mesma opc¢ao e erraram. A aprendizagem foi

deficiente.
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A quarta afirmativa: “A professora foi a biblioteca apanhar alguns
livros.’, ha crase” — oito estudantes ja no primeiro questionario tinham acertado
essa opcao, trés a mais acertaram no segundo questionario, totalizando onze,
revelando boa aprendizagem.

Nas filmagens, foram registrados 0os momentos em que 0s estudantes
executavam o0s exercicios. Na Figura 47, o estudante reflete e procura associar
frases a imagens. Esse € um exercicio logo no inicio do OA, no qual o estudante
tem contato com conceitos cotidianos para verificar a aplicacdo do acento da

crase.

FIGURA 47 — Exercicio de associar

Logo em seguida (Figura 48), o estudante procura solucionar o
exercicio. Percebe-se que ele associa a frase “Alguém bateu a porta” a imagem
errada. Esta referia-se a um individuo bater a porta com forca. Neste estudo, é
possivel dizer que, por meio dos erros, os estudantes foram desenvolvendo a
compreensao do estudado. Pode-se verificar que o erro chamou a atencao deles

para as associagdes/respostas inadequadas que estavam fazendo.
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FIGURA 48 — Estudante desenvolvendo exercicio de associar frases associada a

imagens

Entre as respostas dos alunos aos exercicios, obtidas a partir da
gravacdo em pagina web, destaco algumas que considero apresentarem tracos
de aprendizagem:

e O estudante E6 responde “ndo” a pergunta e comenta sua resposta
(Figura 49):

6 Macromedia Flash Player 8 E@g

a resposte:

Comente SU

FIGURA 49 — Exercicio desenvolvido por E6
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Entendo que o estudante, ao selecionar a opgao correta e ao realizar o
comentario pertinente, deve ter feito a analise, utilizando conceitos, como termo
regente, termo regido, preposicéo, artigo, conseguindo, dessa forma, avaliar a
situacao e identificar que o “a” da frase refere-se ao artigo “a” e ndo a preposicao
“a’.

e Os estudantes E2 e E4, sentados juntos, ddo como resposta a

guestao apresentada na Figura 50, o seguinte:

il |
3 Macromedia Flash Player 8 @Elﬁ

£ )

" Observe a faixa...

Nela o "A" de "A prego de fdbrica..." foi marcado com o acento grave ( ~ )
indicativo da crase erroneamente. Ndo hd crase nessa frase.

Por que ndo ha crase em "A preco de fdbrica..."?

Porque néo tem palavra eim’na

FIGURA 50 — Exercicio desenvolvido por E2 e E4

Acredito que tal resposta mostra a possibilidade de os estudantes
terem pensado, sobre a frase apresentada no cartaz, utilizando os conceitos
trabalhados no OA, identificando, dessa forma, ndo haver a ocorréncia da crase,
pois, sendo “preco” uma palavra masculina, o “A” na frente dela ndo poderia ser

um artigo.

e O estudante E11 responde “ndo” a pergunta (Figura 51) e comenta

sua resposta:
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€3 Macromedia Flash Player 8 @lglg

Hd crase em "A partir de..."?
O Sim
X Néo

Por qué?

Porque ndo tem o artigo "a“.

FIGURA 51 — Exercicio desenvolvido por E11

Para o aluno E11 ter chegado a essa conclusdo, entendo a
possibilidade de ele ter refletido em cima da palavra “partir’ e, avaliando-a como
n&o sendo um substantivo e sim um verbo, ndo caberia ser aquele “A” a juncéo de
uma preposicdo com o artigo “a”. Ele identifica, assim, a ndo existéncia do artigo

“a” na situacdo apresentada.

e Dos doze estudantes que participaram da pesquisa, dez souberam
identificar como resposta correta para a pergunta apresentada na
Figura 52 a frase “Esta é a casa a qual me referi.” Destaco a

justificativa dada por E3 e E5, apresentada na Figura 52:



@ Macromedia Flash Player 8

O

devemos
frase
o ca?‘uu‘ o acento grave
mar )
indicativo da crase:

. \

. volei @ .qm

D A pﬂft'dﬂ f:iemu.‘lfﬂ dificil.
Ve

n,cgmos .

referi-

r-g_spoSTﬂ -
nte sud
Come! ,

FIGURA 52 — Exercicio desenvolvido por E3 e E5

O comentario elaborado por E3 e E5 (alunos que sentaram juntos em

frente ao mesmo computador), é percebido por mim, como sendo oriundo de

processo mental que permitiu, a partir de conhecimentos adquiridos com o

estudo, analisar e identificar que na frase o “a qual” refere-se a palavra “casa’.

Dos doze estudantes que participaram da pesquisa, nove souberam
identificar que na frase “Achei a fita a qual procurava” ndo ocorre

crase, pois existe somente o artigo “a” junto ao pronome “qual”
(Figura 53) referente a palavra feminina “fita”.

157
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FIGURA 53 — Tela de exercicio da segunda parte do OA

Para a resposta desse exercicio, nenhum dos alunos escreveu
comentarios. Esse fato indica a possibilidade de eles entenderem que a resposta
assinalada era bastante clara e ndo necessitava tecer maiores explicagdes. A
falta de uma justificativa a uma resposta dada, no caso do OA, por escrito, tende
a prejudicar a percepcao do professor quanto ao desenvolvimento do contetddo

pelo estudante e o dominio que ele possui sobre os conceitos trabalhados.

Vygotsky, em sua teoria, nos revela que o ato de escrever envolve
processos mentais mais intelectualizados, mais abstratos, proprios de quem
domina conceitos cientificos. Dessa forma, a linguagem escrita desempenha
papel de importante ferramenta para o professor avaliar o desenvolvimento dos
estudantes. Por meio da escrita, o professor pode avaliar as ZDPs dos estudantes
para, posteriormente, trabalhar nelas. Conforme indica Sforni,

A énfase no resultado, na resposta correta, sem momentos para emissao
de juizos e deducbes, faz com que muitas tarefas escolares sejam
realizadas sem que a aprendizagem efetivamente ocorra. A explicitacao,
pelos alunos, das razbes de determinadas acfes € um momento
fundamental e diferenciador da aprendizagem de conceitos cientificos

em relacéo a aprendizagem de conceitos espontaneos. (SFORNI, 2004,
p. 133)
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As explicacbes dadas pelos alunos por meio da escrita sao mais
intelectualizadas. Elas constituem uma forma de os estudantes exporem, com
suas proprias palavras, a sua compreensdao sobre o assunto tratado, dando

exemplos, expressando, por meio delas, também, possiveis relacbes com outros
temas.

Ao final do OA, consta um exercicio de preencher lacunas (Figura 54)
gue compreende todos os cinco tipos de fusao trabalhados ao longo do material.
Nele, os alunos devem completar as frases com “a”, “a”, “as” ou “as”, escolhendo,
nas caixas, a op¢do desejada a partir das alternativas disponiveis para cada
lacuna. Para resolver esse exercicio, o aluno conta com o auxilio da professora
virtual. Caso ele ndo preencha uma lacuna de forma adequada, recebe feedback

explicando seu erro (Figura 55).

) Macromedia Flash Player 8 = | B i
4 f
Complete com a, @, as ou d@s.
1. Por favor, dirija-se |- e quela prateleira e me alcance o diciondrio.
2. Dei uma flor i * | tia Claudia.
3. Essa camiseta & igual ~ |~ que eu ganhei de meu pai.
4. Vou — v/ Porto Alegre amanhd.
5. Entregue : ~ | chave i  professora.
6. Fui emagrecendo i * medida que passei i * ingerir uma quantidade menor de
alimentos.
7. Ontem minha mde fez um delicioso bife - - parmegiana.
8. |~ |7 vezes, fico com vergonha de fazer perguntas |~ |~ professora.
9. Hoje me acordei — 8 horas.
10. Eles ficaram cara |~ |~ cara.
11, Fui [~ |+ cavalo da minha da casa até o riacho.
12, Ele explicou tudo “j ~  senhora?
13. Encontrei [~ | ¥ colegas de meu irmdo.
14. Estamos prestes |— | v | renovar o contrato.
15. A escola estd oferecendo um novo curso |~ | ~ | distancia.

FIGURA 54 — Tela de exercicio da quinta parte do OA
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Sua resposta esta errada!
1) Por favor, dirija-se aquela prateleira e me alcance o dicionario.

[T}

Na frase ha crase. Aqui temos a fusdo da preposicdo “a” exigida pelo termo regente
“dirija-se” (quem se dirige, se dirige a) + o pronome demonstrativo “aquela’.

alimentos.

7. Ontem minha mde fez um delicioso bife [—_ * parmegiana.

-

8. |~ | v vezes, fico com vergonha de fazer perguntas |~ | v | professora.

—

9. Hoje me acordei |

- |78 horas.

10. Eles ficaram cara EKLJ cara.

11, Fui EIL cavalo da minha da casa até o riacho.
12. Ele explicou tudo :LLJ senhora?

13. Encontrei [:J_', colegas de meu irmdo.

14. Estamos prestes |— | v | renovar o confrato.

15. A escola estd oferecendo um novo curso |~ |~ distdncia.

FIGURA 55 — Tela com feedback relativo ao exercicio da quinta parte do OA

Das execucdes desse exercicio pelos estudantes, surgiram dados que
considero relevantes para avaliar o processo de aprendizagem. Os alunos, ao
escolherem uma opcgdo errada para a lacuna, eram informados disso pela
professora virtual e recebiam feedback. Entdo, escolhiam a outra opcédo, a
correta, para preencher o espaco. Isso se deu com todos os estudantes e pode

ser observado nos Quadros a seguir.

Nos Quadros 5, 6 e 7, apresento a resolucdo desse exercicio feita por
guatro estudantes. As marcas em verde indicando 0 acerto e as marcas em
vermelho indicando os erros foram postas por mim. Os Quadros exibem: a) o
horario; b) a qual parte do OA se refere a resposta; c) a identificacdo da lacuna; d)
a resposta dos estudantes. Neles também € apresentada a pergunta “O que € a

crase?” e as respostas dos alunos.
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QUADRO 5 — Respostas dos sujeitos E2 e E4 ao exercicio da quinta parte do OA

20:27 Parte 5 - GABARITQ FINAL: 1-a; 2-a; 3-a; 4-a; 5.1-a; 5.2-a;
6.1-a; 6.2-a; 7-a; 8.1-As; 8.2-a; 9-as; 10-a; 1l1-a; 12-a; 13-as; 14-
a; 15-

20:27

20:27

20:27

20:27

20:27

20:27

20:27

20:27

20:27

20:27

20:26

20:26

20:26

20:26

20:26

20:26

20:26

20:26

20:26

20:26

20:26

20:26

20:25

20:25

20:25

20:19

a

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte
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Parte
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Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

Parte

5

5

5 - Para vocé, o que é a crase? RESPOSTA: é fusédo da

Frase

Frase

Frase

Frase

Frase
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Frase
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Frase

Frase

Frase

Frase

Frase

Frase

Frase

Frase

Frase

Frase

Frase

Frase

Frase

Frase

Frase

Frase

Frase

15: a‘\/
15: é‘VQ
14: a \/
13: aS\/
12:;3\/
11:21\/
10: a\/
9: as\/
9: as)k

8 (primeira caixa): As\/
8 (primeira caixa): As)(
8 (segunda caixa): a \/
7: a‘\/

7:;1)(

6 (segunda caixa): a\/
6 (segunda caixa): é)k

6 (primeira caixa): a\/
6 (primeira caixa): a}k
5 (segunda caixa): a \/
5 (primeira caixa): a\/
4: a \/

3: a \/

2: a \/

2: a)k

1: a \/’

preposicdo a com o0 artigo a




QUADRO 6 — Respostas do sujeito E7 ao exercicio da quinta parte do OA
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20:16 Parte 5 - GABARITQ FINAL: 1-a; 2-a; 3-a; 4-a; 5.1-a; 5.2-a;
6.1-a; 6.2-a; 7-a; 8.1-As; 8.2-a; 9-as; 10-a; 1l1-a; 12-a; 13-as; 14-
a; 15-
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Frase

Para vocé, o que é a crase? RESPOSTA: um acentoO

2: a‘V/

3:21\/

4:21\/

4: é.)k

5 (primeira caixa): a\/
5 (segunda caixa): a\/
14:;1\/

12::3\/

11: a\/

10: a\/

13: as\/

13: as)(

6 (primeira caixa): A\/
6 (segunda caixa): a\/
6 (primeira caixa): a)(
7: é‘V/

8 (segunda caixa): a\/
8 (primeira caixa): As\/
9: és\/

15:51\/

1: é\Jl
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QUADRO 7 — Respostas do sujeito E12 ao exercicio da quinta parte do OA

20:06 Parte 5 - GABARITO FINAL: 1---; 2---; 3-—=; 4———; 5.1---; 5.2--
- 6.1-——; 6.2---; 7---; 8.1--=; 8.2-——; 9-——; 10-—-; 11---; 12-—-;
13---; 14---; 15---

20:03 Parte 5 - Para vocé, o que é a crase? RESPOSTA: é uma fusdo de
a e a juntas

20:02 Parte 5 - Para vocé, o que é a crase? RESPOSTA: é um acento

Cada um desses quadros expressa um dos trés padrdoes de respostas
observados nos dados. O primeiro (Quadro 5) se refere ao padrdo no qual os
estudantes definem, de forma significativa, o que é a crase e erram em média
sete a oito lacunas. Foram identificadas seis resolucbes que atendem a esse

padrao.

No segundo padrdo (Quadro 6), os estudantes definem crase como
“um acento” e até de modo irreverente como E7 — “um acentoO bruxoO!” —.
Foram cinco ocorréncias deste padrao. Embora os estudantes ndo tenham escrito
0 gque é crase a partir de seu conceito, o entendimento deles de a crase ser um
acento ndo deixa de fazer com que eles tenham tido um entendimento do
conteudo, pois é significativo o numero de acertos de lacunas. Também o fato de
o aluno E7 ter respondido as lacunas de forma alternada (ndo na ordem em que
foram disponibilizadas) mostra que o estudante procurou refletir sobre o que
estava sendo solicitado, respondendo de acordo com o0 seu maior entendimento.
Isso observado pela hora da resposta registrada no gabarito gerado pelo OA e
gravado em pégina web. Embora alguns estudantes tenham respondido com base
no acento, no questionario 2, preenchido no encontro seguinte ao término do OA,
eles fizeram referéncias a fusdo, podendo-se entender, assim, que 0 conceito

esta em processo de desenvolvimento. E o caso, por exemplo, do estudante E9.

Apenas um estudante ndo se enquadrou nos dois padrdes citados. Ele
procura definir crase, mas nao faz o exercicio de completar as lacunas (Quadro
7). Apesar de nao realizar o exercicio, tem o interesse de tentar elaborar a

definicdo adequadamente, tanto que apds responder a pergunta “Para vocé, o



164

gue é a crase?” ele retorna a ela e procura respondé-la de forma mais apropriada,

embora néo totalmente correta por faltar a identificagédo dos “a+a”.

De um modo geral, os estudantes que levaram mais tempo para
preencher as lacunas do exercicio, foram os que acertaram mais questdes. Nos
exemplos do Quadro 5 e 6, ha sete erros para os que desenvolveram em dois
minutos e trés erros para o que realizou a tarefa, em média, em quatro minutos.
Entendo essa diferenca de tempo como fator importante, pois 0s que levaram
mais tempo teriam refletido um pouco mais sobre os conceitos estudados e,
consequentemente, foram os que obtiveram maior éxito nas respostas. Considero
que a resolucdo do exercicio foi satisfatoria e, com isso, a aprendizagem, pois 0s

estudantes atingiram um bom percentual de acertos.

Buscando compreender melhor como os estudantes entendem a crase
e conceitos correlatos, durante a entrevista procurei conversar com eles a
respeito desses conceitos. Perguntei, sobre qual a importancia que atribuiam ao
dominio da rede de conceitos cientificos necessarios a compreensao do conceito

“crase”. Eles assim responderam a pergunta:

Eu acho importante. (E8)

Claro que sim [é importante], porque a gente usa no nosso dia a dia. (E6)

Ao realizar perguntas mais pontuais sobre os conceitos trabalhados no
OA, como: “Para saber identificar a ocorréncia da crase em uma frase o que é

preciso saber?”

E necessario saber se tem preposicéo e artigo. (E10)

Ao perguntar ao grupo pesquisado se todos lembram o que é

preposicao, obtive como resposta:

E o que une as palavras. (E8)

Ao perguntar aos estudantes se eles lembravam o que é artigo:

O “a”, 0 “0". Servem para definir a palavra que vem depois. (E11)
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Conversando com o grupo sobre exemplos trabalhados no OA,
perguntei se eles tinham entendido por que em “a entidades assistenciais” nao
ocorre crase.

Explicar direito eu ndo sei, vou falar o que entendo... porque é

“entidades”, se fosse “a entidade”, ndo tivesse o “s”. Porque... hdo sei,
vou falar... porque era “entidades” tinha que ser “entidade”. (E6)

Relativo a mesma pergunta, indaguei-lhes se o “a” antes de entidades
era artigo. Os estudantes E5, E6, E7 e E8 respondem que n&do e conseguem
identificar que, na frente da palavra “entidades”, ndo existe artigo e sim,

preposicao.

O artigo tem que acompanhar a palavra. (E8)

Como considerei as respostas significativas, questionei-os se ja
compreendiam 0 que € a crase e 0s demais conceitos trabalhados antes deste
estudo. Os estudantes responderam que nédo. Para eles, o conteddo crase tinha
sido passado muito rapidamente e um estudante, transferido para essa escola

naquele ano, comentou nao ter estudado a crase no colégio anterior.

Foi solicitado aos estudantes, no questionario 2, que fizessem uma
autoavaliacdo e respondessem como consideravam o conhecimento deles sobre
a crase anterior a utlizacdo do OA. Com base nas opcdes de respostas
disponibilizadas, responderam: muito bom: 1 aluno; bom: 3 alunos; regular: 6
alunos; ruim: 2 alunos.

Eu nunca procurei entender muito a crase porque ndo tinha estudado
isso antes (E5)

A respeito do conhecimento sobre a crase “depois” de utilizar o material
digital, os estudantes apontaram ter havido maior compreensao acerca de tal
fendbmeno, uns dizendo saberem um pouco mais que antes ou outros saberem
muito mais do que antes sobre a crase. Nenhum dos sujeitos declarou que o seu
conhecimento sobre o tema tinha permanecido o mesmo. Dos que disseram

saber pouca coisa a mais do que antes de utilizar o OA, pode-se destacar:
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N&o sabia nada, depois que mexi [usou o OA] comecei a saber um
pouco mais. (E1)

Aprendi pouca coisa a mais. Acho que foi o bastante para entender. (E7)

Dos que revelaram saber muito mais do que antes sobre a crase:

Foi muito proveitoso. (E3)
Muito atil. (E4)
Consegui aprender bastante. (E5)

Agora sei que a crase nao é um acento agudo virado ao contrario. (E8)

O estudante E8 exterioriza um problema relatado pela professora da
turma durante a entrevista concedida por ela, de os estudantes confundirem o
acento grave, indicativo da crase, com 0 acento agudo. Considerando-se a
auséncia de compreensdo do conceito de acento agudo pelos estudantes,

compreende-se também ser um fator que origina essa confusao.

Ao final da entrevista, um estudante fez uma sugestao sobre a qual eu

ja havia questionado. Ele diz:

A meu ver acho que nao precisa a Ultima parte. Se a gente sabe onde
tem crase, onde ndo tem crase pode confundir a gente (E6).

Esse estudante parece ter percebido que, se o individuo compreende
um conceito, ndo € necessario saber situacdes contrarias a ele, como no caso da
crase. Se for sabido quando ocorre crase, por que entdo saber quando né&o

ocorre? Isso estaria implicito no primeiro conhecimento.

Mas nem todos os estudantes concordam com as ideias de E6. O
estudante E3 pensa:

E bom a gente comparar quando tem e quanto ndo tem crase. (E3)

A fala de E3, E6 acrescenta:
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Mas nao é téo dificil saber quanto tem crase. Para mim, isso atrapalha.
[...] a gente precisa saber o que € e ndo o que néao é. (E6)

Resumindo, os dados indicam que os conhecimentos prévios dos
estudantes relativos a crase ndo eram muito significativos, pois eles néo
conseguiam expressar-se coerentemente quanto a esse conceito. As respostas
dadas pelos alunos aos exercicios e a perguntas durante a entrevista, possibilitam
dizer que nelas ha indicios de aprendizagem. Conforme a teoria vygotskyana, o
desenvolvimento de um conceito ndo se da no ato do aprendizado. Quando um
aluno aprende um conceito cientifico, o0 desenvolvimento do conceito esta apenas
no inicio.

Entendo que, em um periodo de apenas cinco horas/aula seria,
realmente, muito dificil os alunos desenvolverem o conceito “crase” em todas as
suas particularidades por ele envolver uma rede de conceitos subordinados que
necessitam estarem desenvolvidos anteriormente, para o conceito em questao ser
compreendido. Considero, dessa forma, os resultados obtidos apontarem um
inicio de desenvolvimento que, para se concretizar, precisaria de maior tempo de

estudo e aplicagdo do conteudo.

6.4 ZDP

O conceito de ZDP ajuda a fornecer um modelo para a pratica
pedagogica. Com base nele, escolas e professores podem trabalhar a fim de
auxiliar os alunos a compreenderem e a expressarem 0 que, por si sés, nao se
encontram aptos a fazé-lo. Para Nunez (2009, p. 136), trabalhar com esse

conceito nas praticas de sala de aula € “criar nos alunos as premissas de

desenvolvimento e as condi¢des psiquicas que ainda ndo estdo formadas”.

No ambito escolar, a ideia de desenvolver o trabalho educativo na ZDP
dos estudantes, aponta a importancia da atuacdo do individuo mais experiente —
professor ou colegas — junto ao aluno, tendo como base as relagfes dialéticas

estabelecidas entre eles, para um ensino voltado a compreensédo dos conteudos.

Na escola, o trabalho na ZDP dos estudantes se apresenta, também,
como uma possibilidade de eles construirem sua autonomia frente ao estudado.

Essa construcdo se daria em um processo continuo a cada vez que o aluno
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conseguisse realizar sozinho o que antes somente conseguiria fazer com o auxilio
de alguém mais experiente. Este é um processo no qual o estudante passa da
regulacéo social para a autorregulacao, entendida como a capacidade de guiar-se
na execucdo de tarefas, de acordo com um plano autoformulado (DIAZ, 1996).
Conforme Garcia (2006, p. 95), “isso ocorre com o desenvolvimento gradual das
funcBes psicologicas superiores, a partir da regulacdo social exercida pelos

demais individuos, em situacdes de resolucao colaborativa de problemas”.

Como expde Diaz (1996), a concepcdo de serem o0s estudantes
recipientes passivos dos ensinamentos dos professores € errbnea. Os alunos
devem empenhar-se nas atividades propostas pelo professor, discutindo e
colaborando com vista a compreensdo dos conteudos trabalhados. Nesta
pesquisa, os dados revelam que os estudantes, de forma geral, engajaram-se na
atividade de aprendizagem proposta, auxiliando os colegas no entendimento do
contetdo j& compreendido e, também, buscando auxilio no OA ou nos colegas,
quando seu entendimento acerca do estudado ndo era suficiente para
desenvolver uma determinada tarefa. As interacbes com o OA e com 0s pares
deram aos estudantes condicbes de fazerem representacdes necessarias para
procurarem realizar os exercicios propostos pelo OA.

Esse aspecto revela a importancia do trabalho na ZDP dos alunos.
Com as interacdes estabelecidas, o grupo estudado, sentiu-se apto a desenvolver
0S exercicios que antes, com 0s conhecimentos trazidos sobre a crase, néo

conseguiriam resolver.

Destaque especial foi dado pelo grupo ao auxilio fornecido a ele pelo
OA. A ajuda por meio dos links relativos a explicacbes de conceitos cientificos
foram os mais citados durante a entrevista. Os estudantes revelaram que, ao nao
compreenderem algum conceito apresentado, recorriam a esse tipo de ajuda. As
fotos a seqguir (Figuras 56, 57 e 58), obtidas a partir da filmagem, demonstram o

uso significativo da ajuda relativa aos conceitos cientificos, pelos estudantes.
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FIGURA 57 — Auxilio referente ao conceito cientifico de “artigo”

FIGURA 58 — Auxilio referente aos conceitos cientificos de “termo regente” e de

“termo regido”
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As figuras ilustram os estudantes buscando ajuda para compreender o
conteudo trabalhado. Por exemplo, o aluno ao estudar o conceito da crase
(Figura 57), se depara com outros conceitos cientificos fundamentais — verbo,
substantivo, adjetivo e advérbio — necessarios a sua compreensdo. A mesma
figura mostra que, por ndo ter entendimento do que seja “adveérbio”, o estudante
recorre ao auxilio presente no préprio nome do conceito e o obtém clicando sobre
ele. O link relativo ao nome o leva a uma tela com explicagbes sobre este

conceito. As Figuras 57 e 58 ilustram o mesmo tipo de ajuda solicitada.

Outro auxilio fornecido pelo OA e citado pelos estudantes durante a
entrevista foi o disponibilizado a cada exercicio, representado por um icone com a
imagem da professora virtual (Figura 59). Clicando sobre ele, os estudantes
obtinham auxilio especifico para a resolu¢cdo do exercicio proposto. O texto do

auxilio é apresentado dentro de um baldo de conversa (Figura 60).

FIGURA 59 — icone com link para o auxilio da professora virtual

A Figura 60 ilustra essa ajuda. Frente a duvidas relativas ao exercicio,
a estudante faz uso dela. De forma contextualizada, o OA procura passar ao
estudante informacdes necessarias para ele conseguir responder a pergunta
apresentada. No exercicio, € mostrado um cartaz, no qual consta a frase “Casas
para cdes a preco de fabrica.”. E informado que a pessoa redatora do texto
marcou ocorréncia da crase em “a preco” apesar de a mesma néo existir. Entdo, &
solicitado a estudante que reflita e escreva por que ndo ha ocorréncia de crase
nessa frase. Apos recorrer ao auxilio da professora virtual, ela tenta solucionar a
questao levantada. Nessa ajuda, a professora virtual explica: “Lembre que, para
haver crase, é necessaria a fusdo de a (preposicdo) + a (artigo). Para isso, a
preposicao “a” deve ser admitida pelo termo regente (verbo, substantivo, adjetivo

ou advérbio) e o artigo “a” sempre deve vir antes de uma palavra feminina”.
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FIGURA 60 — Auxilio da professora virtual na resolucdo de exercicio

A ideia de prestar apoio intencional na ZDP dos estudantes fez com
que esses auxilios fossem incluidos, aléem de feedback dados no decorrer do OA
as tarefas solicitadas. Tais auxilios objetivam o0s estudantes a passarem de um

nivel de desenvolvimento para outro superior.

A partir dos depoimentos e da observacao, verificou-se que foram os
estudantes que escolheram sentar sozinhos frente ao computador os que
recorriam primeiramente a ajuda do OA. Os demais, inicialmente, conversavam
com o colega e, posteriormente, caso ele ndo conseguisse auxilia-lo, ambos
procuravam apoio no OA. Os depoimentos a seguir ilustram tipos de assisténcias
solicitados pelo grupo:

Eu recorri a minha colega. (E5)

Eu cliquei no link azul. (E6)

O estudante E6 preferiu sentar sozinho e revela que, quando
necessitava de auxilio, recorria a ajuda do OA, enquanto E5, tendo escolhido
sentar com um colega, revelou recorrer a ele e a outros. Porém, tanto E6 como
E5 também buscaram ajuda no OA, além dos colegas mais proximos. Pelo relato
de E6 percebe-se que, quando um conteludo apresentava-se complexo, fora de

suas ZDPs, os estudantes recorriam aos colegas:
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O que a gente ndo entendia, a gente perguntava pro outro se entendeu.
(E6)

Verifica-se, assim, que a interagdo com o OA e com o0s colegas foi
suficiente para trabalhar, em maior ou menor grau, as ZDPs dos alunos. No
referente aos tipos de auxilio fornecidos pelo OA, os estudantes revelaram que,
com eles, ndo se sentiram abandonados/perdidos durante o estudo. Procurou-se
construi-los de forma que os estudantes, ao busca-los, pudessem realizar um
trabalho, que eles, por si sés, ndo estariam habilitados a desenvolver. Dessa
forma, os alunos poderiam ir além em suas ZDPs, provocando um deslocamento

nessas zonas e fazendo-os seguir em frente.

O feedback, entendido como um auxilio ao estudante, foi considerado,
pelo grupo, de significativa importancia, pois ele os informava sobre seu
desempenho na resolucdo de exercicios e 0s levava a entender, no caso de um
erro, seu motivo. Ao receberem feedback da professora virtual ou dos colegas
virtuais, quando a resposta dada a um exercicio ndo estava correta, 0 grupo
procurava retornar a ele para soluciona-lo. Conforme Garcia (2006), o conceito de
ZDP permite entender o erro do aluno como uma etapa do processo de
aprendizagem e, por isso, precisa ser apontado. Tal apontamento possibilita aos
alunos mobilizarem esforcos para a sua correcdo, ajudando-os naquilo nédo
compreendido ou ndo efetuado por eles sozinhos, mostrando o fator do erro e
colaborando para sua correcdo com o auxilio do OA.

Durante a entrevista, o estudante E10 chama a atencdo para a
“presenca” da professora virtual como elemento mediador da aprendizagem.
Enquanto alguns estudantes mencionam que estudar com o OA leva-os a buscar
0 conhecimento, E10 lembra que o OA possui a professora virtual, com papel
similar ao da professora “fisica”, aspecto ndo aceito por todos. Embora,
praticamente, ndo tenham solicitado auxilio da professora “fisica” para ajuda-los
durante os estudos, nos dados oriundos da entrevista aparecem referéncias
positivas a participacdo dela como mediadora da aprendizagem.

A professora te da um inicio, te da uma ajuda, te da um exemplo, entéo
tu ja tem um caminho andado, nao precisa da ajuda. (E6)
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Pelas consideracdes de EB6, verifica-se que para ele a aprendizagem é
mais facil quando mediada pela professora, pois ela prepara todo um caminho a
ser seguido por meio de exemplos. Mas algumas formas de a professora “fisica”
apresentar o contelddo aos estudantes, as vezes, ndo sao consideradas
satisfatorias por todos, como julgam E3 e E1:

No caso da aula ditada, eu ndo consigo pegar quase nada. Aula ditada
para mim € péssimo. Tu lendo, tu ta aprendendo... (E3)

Para mim, também, a aula ditada néo é boa. (E1)

Contudo, no aprendizado mediado pelo OA, a postura do aluno é
identificada pelos estudantes como outra, uma postura mais ativa. Eles tém de
construir o conhecimento a partir de leituras e da ajuda fornecida pelo material

pedagogico digital.

Outro aspecto importante a considerar neste estudo, é o afetivo. Na
concepgao vygotskyana, o pensamento ndo ocorre dissociado dos aspectos
afetivos dos individuos, estando, assim, implicados o plano cognitivo e o afetivo
no processo de constru¢édo do conhecimento (OLIVEIRA, 1992; MOYSES, 1997;
SADALLA, 2004, MOLON, 2007). Como indica Molon,

O sentimento, o pensamento e a vontade estdo relacionados, assim
como todas as funcgbes psicologicas, ou seja, ndo existe uma funcao
isolada, nem um pensamento puro e nem um afeto sem alteracdo, mas
sim interconexdes funcionais permanentes na consciéncia, nas quais 0s
sentimentos, quando conscientes, sao atravessados pelos pensamentos,
e 0s pensamentos permeados pelos sentimentos, que acontecem a partir
dos e nos processos volitivos. (MOLON, 2007, p. 171)

O processo de desenvolvimento humano seria permeado pela
dimensdo afetiva, pois toda funcédo psicologica aparece primeiramente na
dimensé&o interpsicologica e depois, na intrapsicolégica. Assim, na escola as
relacbes tecidas entre alunos, professores, colegas, livros, OAs etc. ndo sao
apenas ligadas ao campo cognitivo, mas também as bases afetivas. A
internalizacao de conceitos seria

[...] constituida por uma inter-relagdo dindmica e em transformacéo ao
longo do desenvolvimento, entre intelecto e afeto, atividade no mundo e



174

representacdo simbdlica, controle dos processos psicologicos,
subjetividade e interacdo social. (OLIVEIRA, 1992, p. 79)

A escola, na visdo da teoria Historico-cultural, sendo considerada o
ambiente mais adequado para o desenvolvimento dos conceitos cientificos, ndo
pode deixar de prestigiar os aspectos afetivos que estdo envolvidos na atividade
de aprendizagem. Prestigia-los tende a motivar o estudante a compreender
conceitos cientificos, uma vez que o0 aparecimento das relacdes cognitivas
necesséarias ao desenvolvimento do processo de construgdo do conhecimento é
forcado pelos estados emocionais e pelas necessidades afetivas do individuo
(MOYSES, 1997). Para Vygotsky:

O pensamento ndo nasce de si mesmo ou de outros pensamentos, mas
da esfera motivacional de nossa consciéncia, que inclui as nossas
inclinacGes e as nossas necessidades, nossos interesses e impulsos,

nossos afetos e emocdes. Por trds de cada pensamento ha uma
tendéncia afetivo-volitiva.*® (VYGOTSKY, 1997b, p. 342)

Algumas consideracées relacionadas ao aspecto afetivo foram
reveladas pelos estudantes durante a entrevista. O fato de a professora virtual e
de os colegas virtuais interagirem com eles, chamando-os pelo nome — recurso
conseguido via inser¢do do nome no inicio de cada parte do OA — chamou muito

a atencao do grupo, como mostram 0s excertos:

Eu gostei da professora, dos alunos, nos caso, a gente era outro aluno,
né! Isso eu achei muito interessante. (E3)

Colocar o nome também foi interessante. (E1)
E, colocar o0 nome na chamada. (E4)

E trimassa. Como se a gente estivesse na sala de aula mesmo. (E7)

O OA é construido com aspectos que lembram um jogo em primeira

pessoa*’, como a classe com cadernos que se encontra virada para o

% E| pensamiento no nace de si mismo ni de otros pensamientos, sino de la esfera motivacional de nuestra
conciencia, que abarca nuestras inclinaciones y nuestras necesidades, nuestros intereses e impulsos,
nuestros afectos y emociones. Detras de cada pensamiento hay una tendencia afectivo-volitiva.

47 Estilo de jogo de computador e de videogame, no qual se enxerga apenas o ponto de vista do
protagonista, como se o jogador e personagem do jogo fossem o mesmo observador. (WIKIPEDIA, 2011)
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usuario/estudante a fim de dar a ideia de aquela ser a sua e possibilitar a ele
percepcdo do ambiente sob seu ponto de vista (Figura 61). Esse tipo de visédo
propiciada ao usuario € apontado pelos alunos como uma forma de eles se

sentirem integrantes da aula virtual.

a Macromedia Flash Player 8 @E‘g

FIGURA 61 — Visdo do usuario/estudante na aula virtual

Também a ideia apresentada por E5, ao responder ao questionario 2,
sobre o “contetddo bem paciente” do OA, pode ser entendida como fator afetivo.
As interacOes estabelecidas entre os estudantes e o OA caracterizaram uma
forma de aproximacao entre eles. Essa aproximacao oriunda da relacéo dialogica
estabelecida entre os personagens virtuais e os estudantes, fez com que estes,
assim como na situacdo apontada acima, se sentissem membros da aula
mediada pelo OA, estimulando-os a estudarem o conteldo e a engajarem-se nas

tarefas propostas pelo material pedagdgico digital.

Assim, entendo que o0s aspectos cognitivos e afetivos se fizeram
presentes nas aulas mediadas pelo OA. Nas interacdes estabelecidas entre
estudante-objeto, o lugar do outro, entendido como alguém mais capacitado a
auxiliar um individuo a desenvolver-se, foi significativamente ocupado pelo OA. E
possivel dizer que os modos de assisténcia fornecidos pelo OA trabalharam, de

alguma forma, na ZDP dos estudantes, provocando um deslocamento de
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ocorréncias do plano interpessoal para o intrapsicolégico, como apontam o0s
dados apresentados no topico anterior: “formacao de conceitos cientificos”

6.5 ATIVIDADE SOCIAL PRATICA

A Teoria da Atividade, como indica Daniels (2003), vem sendo utilizada
para analisar o desenvolvimento intelectual humano em cenéarios de atividade
social prética, destacando os impactos psicologicos da atividade organizada e as
condicBes e sistemas sociais produzidos em e por tal atividade. Nesse contexto,
a aprendizagem, como um tipo de atividade humana, pode ser examinada por
meio dessa teoria. Ela oferece elementos significativos para a compreensédo do
trabalho com foco na aprendizagem (SFORNI, 2004; NUNEZ, 2009).

Com base nos estudos desenvolvidos por Leontiev, Nufiez (2009)
aponta ser necessario para o entendimento da atividade de aprendizagem,
delimitar: o papel do aluno no processo de aprendizado, destacando sua esfera
de motivos, interesses, necessidades, nivel de desenvolvimento de suas
estratégias de aprendizagem e suas habilidades de estudo; as caracteristicas do
objeto de estudo; os procedimentos, técnicas e tecnologias a serem utilizados na
situacdo de aprendizagem; oS recursos ou meio de que se disple para a
realizacdo da atividade; os resultados previstos; os resultados que foram
alcancados (produto da atividade). A delimitacdo de cada um desses
componentes, segundo este autor, possibilita a valoriza-los um a um na atividade

em questao.

Para Nunez (2009), uma caracteristica fundamental que o sujeito da
atividade de aprendizagem deve possuir é saber o que deseja, suas
possibilidades e ter ideia do quao longe podera lhe sera possivel chegar no
aprendizado, podendo esses atributos serem compreendidos como capacidade

de autorregulagéo.

Entre os estudantes pesquisados, verificou-se a existéncia do processo
de autorregulacéo, desenvolvido a partir da autonomia alcancada com o trabalho
na ZDP de cada um. Sendo a autorregulacdo precedida por uma regulacao

exterior (FINO, 2011), entendo ter ocorrido o seu desenvolvimento com base nas
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interacdes estudante-OA e estudante-estudante, estabelecidas ao longo da
pratica pedagogica. Péde-se perceber que a pratica pedagdgica mediada pelo OA
desenvolveu a autorregulacdo dos estudantes. Nos relatos durante a entrevista,
foi externalizado que, a partir das explicacdes apresentadas e dos tipos de auxilio
fornecidos pelo OA, eles tiveram de “ir atras” do conhecimento, trabalhar na busca
da resolucédo das tarefas, sendo ativos ao soluciona-las. Assim, com base nas
observacbes e na entrevista, 0 grupo pesquisado, em sua grande maioria,
controlou a prépria atividade de aprendizagem, na busca da compreensao do

conceito cientifico de crase.

Os motivos e as necessidades, como componentes de uma mesma
atividade, levam o individuo a agir e a tornar-se consciente da acado (LEONTIEV,
1984; NUNEZ, 2009). A medida que o individuo tem consciéncia de ambos, a
tendéncia é eles o estimularem a desenvolver a atividade e, também, o
orientarem na sua execucdo. O motivo da atividade estd relacionado com a
satisfacdo de necessidades e, uma vez que a necessidade se objetiva, ela se faz
presente para o individuo. Pode-se dizer que a motivacao para desenvolver uma
tarefa implica:

aspectos subjetivos, tais como disposicdo de animo e mobilizagdo para
alcancar uma meta; canalizacdo de esforcos na realizacdo de uma tarefa
de aprendizagem, no sentido de desenvolver acdes com consciéncia e
vontade (desejo) para satisfacdo de uma necessidade — uma meta
desejada, resultante de uma criacdo mental, com base na experiéncia

relacional, sensitiva, concreta, aspectos objetivos. (PARREIRA , 2008, p.
46)

Nufez (2009, p. 80) entende que “a motivacado da aprendizagem deve
levar a transformacéo dos objetivos de aprendizagem em motivos, de tal forma
que a motivagdo seja premissa, componente e resultado da atividade de
aprendizagem”. Dessa forma, o resultado a ser alcancado ao término de uma
tarefa pedagogica deve responder ao motivo que faz o individuo agir. Ao
interessar-se pelo resultado, o estudante tende a envolver-se na atividade e a
desenvolver fungbes, como atencdo, memadria, pensamento, envolvidas no fazer
e necessarios ao seu desenvolvimento (MELLO, 2010). Nesse sentido, Davydov

(1999 apud PARREIRA, 2008) considera: “As criangas s6 podem apropriar-se de
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conhecimento e habilidades por meio da atividade de aprendizagem quando elas

tiverem uma necessidade interna e motivagao para fazé-lo”.

Baseando-se nas ideias vygotskyanas, Parreira (2008) ressalta ser
importante o educador antes de explicar o conteudo, levar o estudante a
interessar-se por ele, articulando o conteudo a vontade de aprender e, antes de
solicitar o aluno a agir, prepara-lo para a acdo. No OA desenvolvido para este
estudo, procurou-se incluir elementos possiveis de gerar interesse nos
estudantes, ou seja, fatores que tornasse significativo, para eles, o conceito da
crase. Assim, buscou-se apresentar ao longo do conteido desenvolvido pelo OA
exemplos do cotidiano dos alunos e mostrar a relevancia da crase no contexto de
algumas frases. Ao buscar situa-los quanto a importancia de tal fenémeno e de
como ele pode fazer a diferenca ao se redigir uma frase, entendo que os alunos,
com poucas excecgOes, perceberam os motivos e a necessidade de aprendé-lo.
De acordo com Coll (1994),

[...] o aluno aprende um contetdo qualquer — um conceito, uma
explicagdo de um fendmeno fisico ou social, um procedimento para
resolver determinado tipo de problemas, uma norma de comportamento,

um valor a respeitar etc. — quando € capaz de atribuir-lhe significado.
(COLL, 1994, p.148)

O fato de os estudantes perceberem o conteddo “crase” como
significativo, foi estabelecido a partir dos relatos obtidos na entrevista e no
questionario 2. Exemplos do dia a dia das pessoas, relacionados a crase e
apresentados pelo OA, foram apontados como motivadores da aprendizagem da
crase. Pude perceber a relevancia dos exemplos, como: lavou a méo, bater a
porta, cheirar & rosa, chegar a noite porque, durante a entrevista, eles foram

citados como relevantes a aprendizagem.

No entanto, pequena parte dos alunos ndo se sentiu motivado para
aprender o conceito cientifico de crase. Analisando a producgé&o intelectual deles,
pode-se observar que desenvolveram poucos exercicios propostos pelo OA e ndo
responderam as questdes sobre conhecimentos relativos a crase apresentadas
nos questionarios 1 e 2. Destaco aqui dois depoimentos, oriundos do questionario

2, 0s quais demonstram a falta de motivacao quanto a aprendizagem da crase:
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Eu ndo sou muito interessado na matéria. (E12)

S0 pelo fato de ser pelo computador, ndo me interessa mais, nao. (E9)

A partir dos dados coletados (entrevista, filmagem e questionario 2),
constatou-se que E12 ndo se motivou com a aula mediada pelo OA, ndo tendo o
material pedagogico digital despertado interesse ou necessidades relativas ao
conteudo. Minima foi sua interacdo com o OA e com os colegas, desenvolvendo
poucas tarefas propostas. Ja E9, embora relate que somente o fato de participar
da aula mediada pelo OA tenha despertado seu interesse sobre o conteudo, sua
compreensdo da crase parece ter sido ampliada, como mostram os dados
apresentados na secdo “Formacdo de conceitos cientificos”. A interacdo com o
OA e com os colegas, principalmente com o sentado ao seu lado, frente ao
mesmo computador, foi significativa. As filmagens revelam que em Varios
momentos durante a interacdo estudante-estudante eles discutem sobre o tema,
apontando na tela do computador possiveis op¢des para a resolucdo das tarefas.
A desmotivacdo revelada por E9 pode ser explicada pelo fato de o conteudo
“crase” ser entendido, no contexto histérico-cultural brasileiro, como “chato” ou
desnecessario ou, ainda, como contendo muitas regras para serem
“decoradas”/compreendidas, como pode ser verificado pelos excertos obtidos a
partir dos questionarios:

O programa tem partes que por explicar profundamente complica um
pouco. (E9)

E muita regra por causa de um acento. (E11)

Pode-se concluir, também, a partir desses depoimentos, sendo a ZDP
de cada aluno Unica, ser possivel no grupo estudado, que a forma como o
conteudo é tratado no OA e seu nivel de aprofundamento ndo estejam adequados
as ZDPs de alguns estudantes. Talvez tenham trabalhado para além delas,
fazendo os alunos terem dificuldade para a aprendizagem e, com isso, nao se
sentirem motivados a estudar. Quando uma habilidade esta fora da ZDP, as
criangas a ignoram ou a usam incorretamente (FINO, 2001). Dessa maneira, as
ZDPs
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[...] se criam em funcdo da tarefa a ser passada, do conteudo a ser
ministrado e das mudltiplas formas de ajuda propostas em sua interagédo
com o mais experiente. E evidente que nem toda atividade de ajuda
desenvolvida pelo professor gera uma ZDP e, menos ainda, que a
atividade desenvolvida para alguns surtam o mesmo efeito em outros.
Parece, entretanto, que essa preocupacao é irrelevante; se determinada
vitamina pode ajudar muitos e ser in6cua para outros, ndo ha por que
nao administra-la para todos. Da mesma maneira, os procedimentos que
se sugerem séo efetivamente meios de intervencdo na ZDP de muitos,
ainda que ndo os ajudem com igual intensidade. (ANTUNES, C., 2002,
p. 29-30)

Quanto as estratégias de acdo tracadas pelo grupo para o estudo da
crase, perceberam-se as seguintes: ler o conteldo apresentado pelo OA,
buscando auxilio para sua compreensao e para a execucao das tarefas na ajuda
fornecida pelo proprio OA e, quando necessario, junto aos colegas. A consciéncia
das a¢Oes a serem tomadas ocorre mediante a reflexdao (SFORNI, 2004) e ela,
como parte da atividade de aprendizagem, tende a promover a autonomia dos
estudantes, fato observado neste estudo. A consciéncia dos alunos sobre as
estratégias de acédo é, segundo Sforni (2004, p. 133), “um momento da tomada de
posse da prépria acdo, um momento fundamental e diferenciador da
aprendizagem de conceitos cientificos em relacdo a aprendizagem de conceitos

espontaneos”.

Conforme Daniels (2007) e Nunez (2009), o agir com sucesso para a
concretizacao de uma atividade depende do contexto e também das condi¢es de
realizagdo dela. Entre os fatores a serem analisados estdo as condigdes
ambientais. Elas representam as situacfes vinculadas ao contexto social: espaco,
iluminacéo, ventilacdo, nas quais o individuo realiza a atividade e que podem

influenciar seu desenvolvimento.

A atividade de aprendizagem pode ser entendida como o movimento
de formacdo do pensamento tedrico, estabelecido na reflexdo, analise e
planejamento (SFORNI, 2004), que proporciona o desenvolvimento mental do ser
humano. Para realizé-la, o individuo necessita efetuar uma ou uma série de
acdes. Como elucida a Teoria da Atividade, todas as acbes, em uma atividade,
sdo executadas por meio de operacfes. Estas se referem a como e em que

condicles a acéo se realiza, estabelecendo os meios pelos quais se executa uma
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acdo. O aspecto operacional da acao € definido pelas condicfes objeto-materiais
necessarias para atingir a sua finalidade (NUNEZ, 2009).

Conforme exposto na metodologia, a escola participante da pesquisa
trabalha somente com o ensino fundamental. Suas instalacdes sao simples. O
laboratério de Informatica € amplo, bem iluminado e arejado, comportando vinte e
guatro estudantes, dispostos em duplas frente aos computadores. Apesar de o
ambiente (laboratério de Informatica) poder considerar-se bom, os computadores,
instrumentos essenciais para o desenvolvimento de aulas mediadas por OAs,
possuem tecnologia ultrapassada — sdo muito lentos e a internet embora de

banda larga, é de baixa velocidade.

A interferéncia dessas condicbes operacionais, tecnologia oferecida
pelos computadores, € manifestada pelos estudantes e pela professora durante
as entrevistas. Reconhecem as condicbes como nédo sendo as mais adequadas
para se desenvolver uma aula mediada por computador. A tecnologia defasada
dos computadores ocasionou um funcionamento “deficitario”/lento das animacdes
do OA, fazendo numerosos quadros de animacgao serem apresentados de forma
morosa. Considero que os “momentos de lentiddo” foram um pouco prejudiciais a
aprendizagem, pois a dinamica dos movimentos da animacao ficou prejudicada,
fazendo os estudantes terem de aguardar alguns momentos até o quadro
aparecer por completo. Este fator pode, também, ter causado desanimo nos

educandos, pois se deseja agilidade de um computador na execuc¢éao de tarefas.

Os recursos linguisticos também s&o fundamentais para o sucesso de
uma atividade de aprendizagem (NUNEZ, 2009). Eles sdo os meios pelos quais
se pode representar o objeto de estudo e visam auxiliar o estudante a
compreender tal objeto. Com isso, ele ira desenvolver-se intelectualmente,
internalizando, com o auxilio deles, o conteudo estudado. Foram adotados no OA,
0S recursos: texto, imagem, animacgodes e fotos, buscando explicar a relagéo entre
0S conceitos envolvidos na concretizagcdo do fendmeno da crase, assim como
apresentar/representar situacdes as quais levassem os estudantes a refletirem

sobre a ocorréncia da crase.
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Os resultados a serem alcancados, produto de uma atividade de
aprendizagem, oriundos do objeto dessa atividade, devem ser considerados e
ficarem claros aos estudantes. O objeto da atividade, como menciona Nufiez:

Representa as transformacfes na personalidade integral do aluno,
resultado de sua atividade de aprendizagem, os contelidos assimilados,

as novas formas de agir, as atitudes, valores formados, relacionados
com as intencionalidades educativas. (NUNEZ, 2009, p. 87)

O produto pode coincidir ou ndo com o objeto da atividade. Conforme
Nufiez (2009), o ideal é ambos coincidirem. Entende-se que o objeto da atividade
de aprendizagem desse estudo — o conceito cientifico crase — coincide com o
resultado: marcar a crase, adequadamente, em situacdes de escrita para sua

compreensao clara.

A transformacéo do objeto da atividade em resultado esperado passa
pelo uso de elementos mediadores auxiliares do individuo na obtencédo de tal
resultado. Assim, julgo que o resultado esperado para a atividade empreendida,
foi atingido, uma vez que, como mostram os dados apresentados neste estudo, 0
pensamento tedrico relativo ao fenébmeno da crase mostrou indicios de

desenvolvimento, a partir dos sistemas de mediacao estabelecidos neste trabalho.



7 CONSIDERACOES FINAIS

A incorporagdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacao, as
TICs, como ferramentas mediadoras em atividades relacionadas ao ensino e a
aprendizagem, embora ainda morosa, aparenta ser um processo irreversivel.
Atualmente, parece ndo se discutir mais utiliza-las ou ndo em atividades
pedagdgicas, mas, sim, como usa-las de forma que a aprendizagem seja mais
significativa e prazerosa aos estudantes.

Os OAs apresentam-se como uma forma de introduzir as tecnologias
no processo de ensino e de aprendizagem, sendo considerados importantes
recursos educacionais por introduzir um carater mais dinamico, interativo, flexivel
e motivador as atividades pedagdgicas. Julga-se que, para os OAs incorporarem
esses atributos e serem potencializadores do aprendizado, eles necessitam ser
construidos com finalidades pedagdgicas.

Para atender a tal finalidade, entende-se que a elaboracdo de OAs
necessita ser fundamentada em uma teoria de aprendizagem. Para esse intento,
a teoria vygotskyana apresenta aspectos relevantes, referentes ao
desenvolvimento humano, podendo ser adotada para embasar a elaboracédo de
um OA. Com base nela, nesta pesquisa foram utilizados os seguintes aspectos
para a construcdo do OA: 1) apresentacdo do conteldo de maneira
contextualizada e na profundidade necessaria ao desenvolvimento intelectual do
estudante, de modo que ele pudesse tomar consciéncia sobre o conteudo; 2)
exposicao do conceito de crase de forma aprofundada, em conjunto com todos os
outros conceitos cientificos que o envolvem — rede de conceitos — a fim de
praticamente esgotar-se tudo que se tem a dizer sobre ele; 3) uso dos saberes
dos estudantes como “ancora” para trabalhar aqueles relativos a crase; 4)
utilizacdo de atividades desafiadoras aos estudantes, para trabalhar na ZDP

deles; 5) fornecimento de auxilio aos alunos durante a execucao de atividades e
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feedback contextualizados; 6) uso de espacos nao s6 para a leitura de conteudo,
demonstracdes e simulagbes, mas também para o estudante mostrar o

aprendizado por meio da escrita.

Com base nas analises realizadas neste trabalho, o processo de
ensino e de aprendizagem desenvolvido a partir da mediacao do OA criado, tendo
como fundamento a teoria Histérico-cultural de Vygotsky (1996, 1997, 1998,
2001), apresentou 0s seguintes aspectos: a) cada aluno ditou seu ritmo de
estudo, de acordo com seus conhecimentos prévios sobre a crase; b) os
estudantes adotaram uma postura ativa quanto a aprendizagem, procurando
realizar atividades a partir da reflexdo sobre os contetdos apresentados; c) 0s
colegas, com base em seus conhecimentos prévios ou no seu entendimento do
conteudo estudado, desempenharam a fung¢éo do outro mais capaz, auxiliando os
colegas na compreensao da matéria; d) a ajuda e o feedback fornecidos pelo OA
contribuiram para os estudantes compreenderem o conteudo e, também, o motivo
de seus erros durante a resolucdo dos exercicios propostos pelo objeto; e) a
contextualizacdo do assunto estudado auxiliou os alunos a estabelecerem
relacdes com as suas experiéncias prévias e a atribuirem significado ao estudo da
crase; f) os aspectos afetivos mostraram-se significativos para o desenvolvimento
cognitivo, motivando os estudantes a realizarem o estudo da crase.

Considera-se que esses aspectos tenham contribuido para os alunos
apropriarem-se do conceito “crase”, pois as analises efetuadas revelaram indicios
significativos de aprendizagem, verificada por meio de: questionarios aplicados
antes e depois do estudo; comentarios escritos pelos alunos durante os
exercicios; entrevista, quando se constatou acréscimo do conhecimento por parte
dos estudantes sobre esse conceito. Eles, igualmente, tiveram percepcdes
positivas quanto a sua aprendizagem. Nesse sentido, entende-se que o
conhecimento dos estudantes, a partir das aulas mediadas pelo OA, foi para além

do ja sabido sobre o conteudo.

Na avaliacéo feita pelos estudantes acerca da aprendizagem ocorrida,
salientaram-se como positivos: a) o uso de exemplos do dia a dia para a melhor
compreensao do conteudo; b) a adocdo de imagens e animag¢Bes como forma

atrativa a aprendizagem; c) o fornecimento de auxilios durante as explicacbes e
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0s exercicios e, igualmente, os feedback contextualizados; d) a importancia do
exercicio para melhor desenvolver a compreensdo do contetdo; e) aprender com
0 erro, pois, a partir dele, refletiam mais sobre o tema; f) a percepcéo deles como
membros da aula virtual. Os depoimentos ainda revelam que a aprendizagem
mediada pelo OA torna-se mais interessante, divertida, facilitadora e isso
proporciona ganho no aprendizado.

Os resultados da analise mostram que o trabalho voltado para a ZDP
dos alunos foi promovido pelos colegas virtuais e pela professora virtual
desempenhando a funcéo do outro mais capaz, auxiliando-os a desenvolver a
rede de conceitos necessarios a aprendizagem da crase. A possibilidade da
virtualizacdo do outro em OAs faz, desses recursos pedagdgicos, importantes

ferramentas para o ensino e a aprendizagem.

Ainda no tocante ao trabalho na ZDP dos estudantes, as andlises
também revelaram que as trocas entre os colegas tiveram significativa influéncia
na compreensao do estudado, pois, como eles expressam: duas cabecas
pensam melhor do que uma. Os auxilios fornecidos pela professora aos
estudantes foram significativos em questdes mais amplas, ndo abordadas pelo
OA. Assim, entende-se que a professora, embora ndo deixando de exercer a
atribuicdo de condutora da aprendizagem, desempenhou a de “consultora” em

conteudos causadores de duvidas, como os relacionados a ortografia.

O papel exercido pela professora da turma fora previsto por ela em
entrevista. Embora ainda néo tendo utilizado tal tipo de material didatico em sua
sala de aula, ela parecia antever a forma como iriam transcorrer as aulas com o
OA como material didatico. Esse papel parece ser entendido pela professora
como um novo jeito de conduzir uma aula. Conforme indica Peters (2003), pelo
uso da tecnologia, o desempenho do professor e dos estudantes tende a ser
outro. O professor torna-se consultor e os alunos tornam-se mais ativos,

regulando a propria aprendizagem, fato ocorrido nesta pesquisa.

Ha ainda fatores capazes de influenciar a aprendizagem. As analises
realizadas tendo como base a Teoria da Atividade permitiram identificar a
influéncia das condi¢cdes ambientais e das psicolégicas no desenvolvimento da

atividade de aprendizagem. O laboratorio de Informatica da escola, com sala
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ampla, ventilada e bem iluminada, mas tendo computadores com tecnologia
defasada, foi um fator ambiental verificado com influéncia sobre a dinamica das
animacdes constitutivas do OA. Embora as animacdes tenham sido apresentadas
de forma mais lenta aos alunos, isso parece nao ter sido prejudicial a
aprendizagem, uma vez que eles revelaram ter gostado da aula mediada pelo OA;
apenas precisaram ter um pouco de “paciéncia’ para esperar as animacoes
carregarem por completo. Claro que computadores mais velozes teriam tornado a
aula virtual mais dindmica. Assim, faz-se necessario as escolas oferecerem néo
somente laboratorios de Informatica aos seus alunos, mas laboratorios
possuidores de configuracdo adequada as tecnologias existentes atualmente,
adotadas para a construcdo de materiais pedagodgicos digitais, como as que

permitem o desenvolvimento de animagdes e simulacdes.

Conforme indica a Teoria da Atividade, a esfera de motivos/
necessidades é de suma importancia para o desenvolvimento de uma tarefa. Com
a analise dos dados, foi possivel obter uma percepcdo geral da motivacdo por
parte dos alunos na aprendizagem da crase. Entende-se aqui, a relevancia da
adocéao de exemplo da vivéncia cotidiana dos alunos para despertar tais motivos
para o estudo.

E no sentido de os OAs possibilitarem melhor e mais significativa
aprendizagem que o estudo de teorias de aprendizagem aplicadas a sua
elaboracao se faz necessario. Entende-se que esse tipo de estudo deve ser mais
valorizado e aprofundado, possibilitando tanto a profissionais da éarea de
tecnologias como a professores terem embasamento suficiente para elaborar OAs
que proporcionem aos estudantes o desenvolvimento da aprendizagem. Assim, a
autora deste estudo considera inadequado criar OAs sem a utilizacdo de uma

teoria epistemoldgica por trds de sua concepcao.

Ao analisar este trabalho como uma tentativa de construir OAs que
tenham como base uma teoria do conhecimento com aplicacbes praticas no
processo de ensino e de aprendizagem, verifica-se a necessidade e a importancia
de se relacionarem questbes de ordem técnica com questdes pedagodgicas.
Salienta-se que o estudo de teorias de aprendizagem aplicadas a criacdo de OAs

deve ser valorizado e ampliado, possibilitando aos OAs atenderem ao principio
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que deve nortear sua criagdo: construir o conhecimento. Saliente-se que o0s
resultados desta pesquisa ndo devem levar ao entendimento de que a abordagem
historico-cultural vygotskyana seja a unica que deva ser usada para a construcao
de OAs; ela apenas oferece os principios norteadores que, se considerados,
podem fazer dos OAs materiais didaticos que proporcionem bons resultados
guanto ao aprendizado.

Assim, entende-se que: a) os OAs elaborados com base na teoria
Historico-cultural apresentam-se como ferramentas de suporte pedagodgico no
processo de ensino e de aprendizagem, permitindo a constru¢cdo de novos
saberes e impulsionando o estudante a tornar-se mais ativo nesse processo; b)
este trabalho fornece subsidios teoricos e praticos a elaboracdo de OAs e
colabora para professores poderem fazer uso dessa tecnologia em sala de aula
com maior seguranca e firmeza, uma vez que este tipo de material pedagdgico

ainda é pouco conhecido por parte dos docentes.
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Apéndice A — Consentimento livre esclarecido da professora

UNIVERSIDADE CATOL.ICA DE PELOTAS
CENTRO DE EDUCACAO E COMUNICACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS-MESTRADO/DOUTORADO

Consentimento livre esclarecido

Meu nome € Simone Carboni Garcia e estou desenvolvendo a pesquisa Objetos
de aprendizagem como artefatos mediadores do conhecimento: um estudo com base
na epistemologia histérico-cultural, com o objetivo de analisar o processo de ensino e
de aprendizagem por meio do uso de Objetos de Aprendizagem digitais em sala de
aula.

Esta pesquisa tem como proposito a produgdo de Tese de Doutorado do
Programa de POs-Graduacdo em Letras da Universidade Catdlica de Pelotas
(UCPEL). Para a coleta de dados serd utilizada entrevista. Os dados coletados seréo
confidenciais e, em caso de publicacdo dos resultados, o sigilo serd mantido através
de pseudénimo.

Sua participacdo é muito importante para o desenvolvimento dessa pesquisa,
mas € de natureza totalmente voluntaria. A qualquer momento vocé € livre para
suspender sua participagao.

Este consentimento esta impresso em duas vias, com a assinatura do
pesquisador, ficando uma em seu poder, e sendo a outra devolvida, com sua
assinatura, ao pesquisador.

Eu, , fui esclarecido

sobre a pesquisa Objetos de aprendizagem como artefatos mediadores do
conhecimento: um estudo com base na epistemologia histérico-cultural e concordo que

o conteudo das minhas respostas e imagens seja utilizado na realizacdo deste estudo.

[
Local Data Assinatura do informante
[

Local Data Assinatura do pesquisador
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Apéndice B — Consentimento livre esclarecido dos alunos

UNIVERSIDADE

2 UCPEL - Programa de Pds-Graduacdo em Letras
U ?5‘;!]!;!!:1& Rua Félix da Cunha, 412 —96010-000 — Pelotas, RS

Consentimento livre esclarecido

Meu nome € Simone Carboni Garcia e estou desenvolvendo a pesquisa Objetos
de aprendizagem como artefatos mediadores do conhecimento: um estudo com base
na epistemologia histérico-cultural, com o objetivo de analisar o processo de ensino e
de aprendizagem por meio do uso de Objetos de Aprendizagem digitais em sala de
aula.

Esta pesquisa tem como propdsito a producdo de Tese de Doutorado do
Programa de POs-Graduacdo em Letras da Universidade Catdlica de Pelotas
(UCPEL). Para a coleta de dados sera utilizado questionario, producéo intelectual,
entrevista e filmagem. Os dados coletados serdo confidenciais e, em caso de
publicagédo dos resultados, o sigilo serd mantido através de pseuddnimo.

Sua participacdo é muito importante para o desenvolvimento dessa pesquisa,
mas é de natureza totalmente voluntaria. A qualguer momento vocé é livre para
suspender sua participacao.

Este consentimento est4d impresso em duas vias, com a assinatura do
pesquisador, ficando uma em seu poder, e sendo a outra devolvida, com sua
assinatura, ao pesquisador.

Eu, , fui esclarecido

sobre a pesquisa Objetos de aprendizagem como artefatos mediadores do
conhecimento: um estudo com base na epistemologia histérico-cultural e concordo que

o conteudo das minhas respostas e imagens seja utilizado na realizacao deste estudo.

[
Local Data Assinatura do informante
[

Local Data Assinatura do pesquisador
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Apéndice C — Roteiro da entrevista com a professora

1. O que pensas sobre 0 ensino da gramatica (sua importancia)? A gramatica

deve ser ensinada? Qual é o objetivo no ensino da gramatica? A gramatica
pode contribuir para a compreensao textual? A gramatica pode contribuir para

a producao textual (escrita)?

. O que é mais importante dos trés: (1) gramatica, (2) leitura, (3) producao

textual?

. Qual é sua concepcéo de gramatica?

. Como normalmente vocé ensina a crase? Quantas horas/aula séo utilizadas?
. Os alunos tém dificuldade na aprendizagem da crase?

. O que pensas sobre o ensino e a aprendizagem mediada por computador?

. As nocOes dadas durante no objeto de aprendizagem sé&o suficientes para a

aprendizagem da crase?

. Para ti, o objeto de aprendizagem utiliza algum conhecimento do cotidiano do

aluno para falar da crase?

. Achas que o objeto de aprendizagem apresenta conteldos que ja sao de
conhecimento do aluno, acrescenta algo ao conhecimento prévio do aluno ou

estd além da compreensao de um aluno?

10.0 que pensas sobre o ambiente (escola) escolhido para o desenvolvido do

conteudo?

11.Que achas da forma como foi exposto (abordado) o conteudo?

12.0 que achas da forma como as explicagbes séo apresentadas no objeto de

aprendizagem?

13.Que achaste dos tipos de atividades?

14.0 que achas dos espacos reservados para os alunos comentarem suas

respostas?
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15.Que pensas da ajuda disponibilizada durante as atividades? Tu achas que a
ajuda durante a execuc¢do de uma atividade € importante para a aprendizagem

do aluno?
16.Que achas da interacdo dos personagens com o aluno?

17.Que achaste da navegabilidade no material?
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Apéndice D — Roteiro da entrevista com os alunos

-

10.

11.
12.
13.

14.

15.
16.
17.
18.

Como foi a experiéncia de estudar utilizando material digital?
As orientacdes de uso do material digital séo faceis de serem entendidas?
O conteudo é apresentado de forma clara e compreensivel?

O que acharam das atividades? Quais chamaram mais a atengdo de vocés?
Por qué? Como vocés perceberam os comentarios?

Na opinido de vocés, o uso de materiais digitais desperta mais o interesse do
aluno sobre o assunto? Em que sentido?

Qual a visédo de vocés sobre a crase antes e depois de utilizar o objeto?

O objeto de aprendizagem trouxe algum conhecimento novo sobre a crase
para VOCcés?

Quais as dificuldades enfrentadas ao longo do uso do objeto de
aprendizagem? Como foram resolvidas?

Houve alguma duvida quanto ao conteudo da crase? Como foi sanada?

Vocés utilizaram a ajuda fornecida pelo objeto de aprendizagem (links azuis e
botdo da professora)? Qual a importancia da ajuda ao longo do material? O
texto fornecido na ajuda é de facil compreenséao?

O que vocés acharam do ambiente do OA (a escola)?
Vocés acharam o material longo/cansativo? Por qué?

Vocés destacariam algum aspecto vivenciado durante o uso do material
digital?

Como foi a interacdo de vocés com os colegas de aula durante o uso do
objeto de aprendizagem?

Quais os aspectos negativos de se estudar utilizando materiais virtuais?
Quais os aspectos positivos de se estudar utilizando materiais virtuais?
Tem alguma diferenca em aprender com o auxilio do material digital?

Vocés gostariam de usar materiais virtuais para aprender outros conteados?
Por qué?
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Apéndice E — Questionario anterior a utilizacao do OA

UNIVERSIDADE CATO!.ICA DE PELOTAS
CENTRO DE EDUCACAO E COMUNICACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS-MESTRADO/DOUTORADO

Este questionario tem por finalidade coletar dados para a pesquisa intitulada Objetos de
aprendizagem como artefatos mediadores do conhecimento: um estudo com base na
epistemologia histérico-cultural.

Nome: Idade:

1. Vocé costuma utilizar o computador?
[ ] Todos os dias [ 11 vez por semana
[ 14 a5 vezes por semana [ ] N&o costumo utilizar o computador

[ ]2 a3vezes por semana

1.1.Caso voce utilize o computador:

1.1.1. Onde vocé costuma utiliza-lo?

[ ] Na escola [ ] Na casa de amigos
[ ] Em Lan House [ ] Outros:
[ ] Em casa

1.1.2. Com que finalidade vocé utiliza o computador?

[ ] Estudar [ ] Conversar com amigos
[ ] Jogar [ ] Outros:
[ ] Ler e-mail

1.1.3. Com que frequéncia vocé utiliza a Internet?
[ ] Todos os dias [ 11 vez por semana
[ 14 a5 vezes por semana [ ] N&o costumo utilizar a Internet

[ ]2a3vezes por semana

2. Em relagdo ao uso do computador na sala de aula, vocé se sente:
[ ] Receoso, pois ndo fica & vontade para lidar com os recursos oferecidos
pelo computador.

[ ] Desmotivado, pois tanto faz utilizar ou ndo o computador para aprender.


http://images.google.com.br/imgres?imgurl=http://www.futebolnarede.com/noticias/ban_int/ucpel.gif&imgrefurl=http://www.futebolnarede.com/noticias/verumanoticia.php?var=66550&h=213&w=160&sz=6&hl=pt-BR&start=1&sig2=hGoi7aBHCsQ_vP2VRqrnBg&usg=__7pMGTQl27abbkhYOq5BWFbaGnhU=&tbnid=6diiUu5lqH8MkM:&tbnh=106&tbnw=80&ei=qSobSYe0M9m3tweA8PS_DQ&prev=/images?q=ucpel&gbv=2&hl=pt-BR�
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[ ] Motivado, pois acredita que com o auxilio dos recursos oferecidos pelo
computador (texto, imagem, animagdo, som, video) a aprendizagem pode
ser facilitada.

[ ] Outro:

3. Margue a(s) alternativa(s) que vocé considerar CORRETA(S):

[ ] Crase é o nome que se da a fuséo de a + a.

[ 1 A ocorréncia da crase é indicada pelo acento agudo ().

[] Pode ocorrer crase na frente de palavras femininas.

[ ] Pode ocorrer crase no encontro da preposicéo “a” com o pronome
demonstrativo “aquela(s) / aquele(s) / aquilo”.

[ ] Pode ocorrer crase no encontro da preposicao “a” com um pronome
indefinido.

[ ] O artigo definido é uma palavra que vem antes do substantivo,
determinando-o de modo vago.

[ ] Preposicdo é uma palavra que tem a funcéo de ligar palavras entre si,
criando uma relacao entre elas.

[ ] O acento grave no “a” (&) da a entender que existe a presenca do
artigo “a”.

[ ] O acento grave no “a” (&) da a entender que existe a presenca da
preposicéo “a”.

[ ] Na frase “Paula foi a padaria.” ndo ha crase.

[ ] Na frase “Ana referiu-se a perguntas.” ha crase.

[ ] Na frase “Voceé fez a pergunta ao professor?” ndo ha crase.

[ ] Na frase “A professora foi & biblioteca apanhar alguns livros.” ha crase.

4. Escreva um paragrafo seguindo o texto abaixo.

Para mim, a crase....
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Apéndice F — Questionario posterior a utilizacdo do OA

UNIVERSIDADE CATO!.ICA DE PELOTAS
CENTRO DE EDUCACAO E COMUNICACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS-MESTRADO/DOUTORADO

Este questionario tem por finalidade coletar dados para a pesquisa intitulada Objetos de
aprendizagem como artefatos mediadores do conhecimento: um estudo com base na
epistemologia histérico-cultural.

Nome: Idade:

1. Vocé considera o seu conhecimento sobre a crase “antes” de utilizar o
material digital (computador) como:
[ ] Muito bom [ ] Bom [ ]Regular [ ] Ruim [ ] Péssimo

Comentarios:

2. Vocé considera o seu conhecimento sobre a crase “depois” de utilizar o
material digital (computador) como:
[ ] O mesmo que antes.
[ ] Sei pouca coisa a mais.
[] Sei muito mais do que antes.

Comentarios:

3. A forma como foi explicado o contetudo ajudou vocé a compreender melhor a
crase?
[]Sim [ ] Mais oumenos [ ]Né&o
Comentérios:

4. O uso do material digital (computador) despertou mais o0 seu interesse sobre a
crase?
[ ]Sim [ ] Mais oumenos [ | Nao
Comentarios:



http://images.google.com.br/imgres?imgurl=http://www.futebolnarede.com/noticias/ban_int/ucpel.gif&imgrefurl=http://www.futebolnarede.com/noticias/verumanoticia.php?var=66550&h=213&w=160&sz=6&hl=pt-BR&start=1&sig2=hGoi7aBHCsQ_vP2VRqrnBg&usg=__7pMGTQl27abbkhYOq5BWFbaGnhU=&tbnid=6diiUu5lqH8MkM:&tbnh=106&tbnw=80&ei=qSobSYe0M9m3tweA8PS_DQ&prev=/images?q=ucpel&gbv=2&hl=pt-BR�
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5. O uso do material digital em sala de aula tornou a aprendizagem mais
interessante?
[ ]Sim [ ] Mais oumenos [ | Nao

Comentarios:

6. Marque a(s) alternativa(s) que vocé considerar CORRETA(S):

[ ] Crase é o nome que se da a fusdo de a + a.

[ ] A ocorréncia da crase € indicada pelo acento agudo ().

[] Pode ocorrer crase na frente de palavras femininas.

[ ] Pode ocorrer crase no encontro da preposicéo “a” com o pronome
demonstrativo “aquela(s) / aquele(s) / aquilo”.

[] Pode ocorrer crase no encontro da preposicéo “a” com um pronome
indefinido.

[ ] O artigo definido é uma palavra que vem antes do substantivo,
determinando-o de modo vago.

[ ] Preposicdo é uma palavra que tem a funcéo de ligar palavras entre si,
criando uma relacao entre elas.

[ ] O acento grave no “a” (&) da a entender que existe a presenca do
artigo “a”.

[ ] O acento grave no “a” (&) da a entender que existe a presenca da
preposicéo “a”.

[ ] Na frase “Paula foi a padaria.” ndo ha crase.

[ ] Na frase “Ana referiu-se a perguntas.” ha crase.

[ ] Na frase “Voceé fez a pergunta ao professor?” ndo ha crase.

[ ] Na frase “A professora foi & biblioteca apanhar alguns livros.” ha crase.

7. Escreva um paragrafo seguindo o texto abaixo.

Para mim, a crase....
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Anexo A — Storyboard do objeto de aprendizagem

[ 1 - Abertura ]

)

[ 3 - Parte 1 (visao geral) ]

Vamos compreender a crase?
Desvendando seus mistérios com a turma virtual

- - Créditos
= Parte 1 - Viso geral + artigo “a"
- Parte 2 — Pronome relativo “a"
- Parte 3 — Aquele, aguela, aquilo
- Parte 4 - alas = aquela(s)

© )

Instrugbes de uso

= Utilize as setas < e - para avancar e retorar
no estudo da crase. y
:(_Pﬂl"i retornar a tela de abertura, utilize o botao
+ As palavras escritas em “azul” indicam que, ao
clicar nelas, vocé pode obter ajuda.

+ Em caso de duvida sobre os exercicios, clique
noboﬁnaesq.ludadateh. Ele dara dicas a
vocé sobhe-d

- Parte 5 — NAO ocorre crase... estudado no momento.
Na sala de aula, personagens voltados para tras,
Ll | | falando com o aluno que esta na classe (usuario).
4 = Parte 1 (visdo geral) ] [ 5 - Parte 1 (visdo geral) ] [ 6 — Parte 1 (visao geral) ]

E vocé,
como se
chama?

©

Eu me chamo

Campo para o usuario digitar seu nome.

[ 7 - Parte 1 (vis&o geral) ]

[ 8 - Parte 1 (vis&o geral) }

[ 9 - Parte 1 (visao geral) ]

©@

Legal te conhecer
!

A

A
&4
—

. & muito
bom voce ser
nosso colegal

Com certeza,
vamos aprender
muito juntos!

Aparece nome do usuario.

Aparece nome do usuario.

[ 10 = Parte 1 (vis&o geral) ]

[ 11 = Parte 1 (vis&o geral) ]

[ 12 - Parte 1 (visdo geral) ]

A professora
chegou. A aula vai
iniciar.

Pessoal...
hoje vamos
estudar a crase e
como marca-la em

©I

Para vocé oque & a crase an)
o
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[ 13 - Parte 1 (visdo geral) ] [ 14 - Parte 1 (visdo geral) } [ 15 - Parte 1 (visdo geral) ]
Embora parega,
acrase nao é um cuieéaﬁlaabdedua's_vogab
acento grafico, mas i idénticas
utilizamos o acento a+a
grave para mostra- A palavra crase ongina-se ‘formando um Gnico
la. do grego Krasis e significa a -
fusédo. m pelo acento grave (')
Linha vermelhas indicam a fusao dos "as” e a azul
Ll | | ©aparecimento do acento grave no “a".
16 = Parte 1 (visdo geral) ] [ 17 = Parte 1 (vis&o geral) ] [ 18 - Parte 1 (visdo geral) ]

Apesar de idénticas, as

duas vogais fazem parte

de classes gramaticais
diferentes.

A A
& & 8

©

@ - inserir um a um

o artigo feminino a | as
Crase é a fusdo da: & wikial dos ;
F‘;‘?‘E L \ aquele(s) / aquela(s) / aguilo
Exigka por; 0. dos pronomes
w:'_"‘"’““" relativos a qual | as quais
um adjefivo ou  os pronomes demonstrativos a / as
um advérbio (= aquela(s)).

©

Professoral?
Crase parece ser
muito dificil...

Link em classes gramaticais (mostrar em janela
sobreposta).

Animagao ordenada pelos numeros.
Utilizar links para explicagio em janela sobreposta.

[ 19 - Parte 1 (vis&o geral) ]

[ 20 - Parte 1 (vis&o geral) ]

[ 21 - Parte 1 (viso geral) J

Fred... parece, mas
nao &l

Professora, eu ainda
néo entendi para que
utilizamos a crase...

O@

A crase nos ajuda a dar
sentido e clareza a uma
frase.

o A
8 A4
—

[ 22 - Parte 1 (visdo geral) ]

[ 23 - Parte 1 (vis&o geral) ]

[ 24 - Parte 1 (visdo geral) ]

Observem as

seguintes frases..,

©

1 - Lavou a méo.

2-Lavou mao.

©

Para vocé, qual o sentido da frase
“Lavou @ m3o"? E da “Lavou a mao” o




[ 25 - Parte 1 (visao geral) ]

[ 26 — Parte 1 (visdo geral) }

©@

Observe o que Fred pensou...

Professora... a frase
“Lavou a mao” quer
dizer que a pessoa
esta lavando alguma
coisa com as maos...?

28 - Parte 1 (visdo geral) ]

[ 29 — Parte 1 (visao geral) ]

[ 30 - Parte 1 (visdo geral) ]

E isso mesmo!
E “Lavou a mag",
significa...

“Lavou a mao”
significa que
alguém lavou uma

[ 31 - Parte 1 (visdo geral) ]

[ 32 - Parte 1 (visdo geral)

[ 33 - Parte 1 (visdo geral) ]

J
©@

E o que '.?
determinou a L2
diferenga entre as , vocé saberia responder a pergunta
duas frases? da professora?
Veja a resposta de Ana & pergunta feita
a A & pela professora...
Atividade com ajuda da professora.

[ 34 - Parte 1 (visdo geral) [ 356 - Parte 1 (visdo geral) ] [ 36 - Parte 1 (visdo geral) ]

)
©

O acento grave
que indica a
crase.

Correto, Anal
Nas frases-exemplo, o
acento grave que indica a
crase mudou totalmente o
sentido do que foi dito.

©

Parece que até aqui
vocés entenderam
tudo.




[ 37 - Parte 1 (visdo geral) ]

[ 38 - Parte 1 (visdo geral) }
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[ 39 - Parte 1 (visdo geral) ]

Entéo, agora eu
tenho um desafio

Adoro desafios!
Qual & o desfio
professoral?

©O@

O desafio & identificar o
sentido de algumas frases.

aa &
—9

[ 40 - Parte 1 (visdo geral) ] [ 41 = Parte 1 (visdo geral) ] [ 42 = Parte 1 (visdo geral) ]
® @IS Sl clS
Acrase faz toda a diferenga? Agora, para que possamos

Arraste cada frase para junto de sua figura
‘correspondente. Para isto, ndo esqueca de
analisar o sentido das frases. Se precisar de
ajuda, cligue no icone da professora.

% i

ol |

Ate o momento
tivemos uma visdo
geral da crase.

marcar a crase de forma

adequada, vamos estudar
detalhadamente cada um dos
quatro tipos de fusdo.

)
&4

—

Atividade com ajuda da professora.

[ 43 - Parte 1 (artigo "a") ]

[ 44 - Parte 1 (artigo “a") }

[ 45 - Parte 1 (artigo “a") ]

A crase s0 & possivel diante
de palavras femininas.

A A
88 A4
—

Mas tomem CUIDADO!
QOcorrera crase somente se o
termo regente exigir a
preposicio "a” e o termo
regido aceitar o artigo “a" ou
“as”,

46 — Parte 1 (artigo “a") ]

[ 47 - Parte 1 (artigo “a") ]

[ 48 — Parte 1 (artigo "a") ]

Professora... eu ndo sei
ver quando o termo
regente exige a
preposicio “a”.

Entao, vamos analisar
alguns termos regentes e
verificar se exigem ou
nao a preposi¢ao "a”.

Para isso, vamos
utilizar um teste.

Observem os
exemplos...




[ 49 - Parte 1 (artigo "a") ]

[ 50 - Parte 1 (artigo “a") ]
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[ 51 - Parte 1 (artigo “a") ]

=/

Aparecer por partes... 1,2, 3....

—

SIS

Professora, muito bom esse
teste para verificar se o
termo regente exige ou ndo
a preposicéo “a”.

Destacar os “as” das partes 3, 4 e 5 (ampliando e Animag5o similar ao anterior.
voltando ao normal - algo assim) Aqui og da frase. i
52 - Parte 1 (artigo "a’) ] [ 53 - Parte 1 (artigo “a’) ]
P Entao, vamos fazer uma
Também achei muito bom. o
Agora eu entendi. atividade...
ot 8 a4 2
Fixar termo na coluna correspondente (animagio
similar ao relacionar as imagens com o texto).
L Atividade com ajuda da professora.
[ 55 — Parte 1 (artigo "a") ] [ 56 — Parte 1 (artigo “a") ] [ 57 — Parte 1 (artigo “a") ]
Agora que j& aprendemos a
analisar o termo regente, cademno, r;;sr;n:r:.szn;us:'uao
vamos continuar %_tuda?qu ha crase na frase “Conhego a
afusdo da preposicao “a cidade de Porto Alegre”.
com o artigo “a” ou “as”.
Qs @2 s @
Animar “ocorre crase” (ampliando o texto e Mostrar o nome do aluno.
Ll || retornando ao normal) L
[ 58 — Parte 1 (artigo "a") ] [ 59 — Parte 1 (artigo “a") ] [ 60 — Parte 1 (artigo “a")
@ @ Para resposta = NAQ (<) (= .
4 Muito bem, 1
Na frase “Conhego a cidade de Porto Alegre” nao
ha crase.
L Agora, vamos analisar a frase juntos.
= SIM

. a sua resposta ndo esta correta. Na frase
“Conheco a cidade de Porto Alegre” ndo ha crase.
‘Vamos analisar a frase juntos.

Atividade no caderno com opgao de escolha.
Resposta correta: NAO. Atividade com ajuda.

Texto de acordo com a resposta do aluno.

Animar a Gltima frase: “Entéo, ndo ha crase” ]
(ampliando o texto e retornando ao normal)




[ 61 - Parte 1 (artigo "a”) ]

[ 62 - Parte 1 (artigo “a")
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[ 63 - Parte 1 (artigo “a") ]

Fred, ha ou ndo ha crase
na frase “Fui a Brasilia"?

Ha crase, pois o termo
“Fui” exige a

preposicao “a”.

A A
a8 8

Q@

A tua resposta ndo esta correta Fred!
Na frase "Fui a Brasilia” ndo ha
crase. Embora o termo “Fui” exija a
preposigdo “a", a palavra Brasllia ndo
aceita o artigo "a".

e
45 8

[ 64 — Parte 1 (artigo “a") ] [ 65 — Parte 1 (artigo “a") ] [ 66 — Parte 1 (artigo “a") ]
@ (D)) ©I
Quando a palavra feminina, o Ha crase ou ndo ha crase? ou dar duas dicas para ajudar
termo regente, indica nome de Vejamos...

localidade, temos que ter
cuidado...
Vamos analisar juntos a frase
“Fui a Brasilia".

pijatee
(verbo)

do a frase: As pal
artigo, entao, neste caso néo ha ci

regente preposicio ndo ha  regido
artigo  (substantivo

femininas que
indicam nomes de localidades ndo admitem

Atencao: As palavras que designam nome
localidades passam a admitir artigo quando
vierem determinadas. Por exemplo:

vocés a melhor
compreenderem a fusdo da
preposicao “a” com o artigo “a”
ou “as”.

Exemplos: quem obedece, ol =
quem conta, conta alguma coi Iguém...
Se aparecer 0 “a’, marque crase.
Veja:
Ele obedece a professora.
Gabriela contou uma histdria & irma.

2) Substitua a palavra feminina por uma
masculina. Se aparecer a combinagéo ao,

marque a crase.

Exemplo: Amanha i escola.

masculina

e

Amanha iremos ap colégio.

Amanhd iremos & escola.

Fui a Brasilia dos g
[ 67 — Parte 1 (artigo “a") ] [ 68 - Parte 1 (artigo “a") ] [ 69 — Parte 1 (artigo “a") ]
_ &G ClS O
1) Faga o teste com o fermo regente, dizendo... DICA 2

Pessoal, agora proponho a
vocés uma atividade a respeito
da crase.

Aparecer por partes - cada frase com um cligue.
|| Animagae circulando cada “a”.

Aparecer por partes — cada frase com um clique.

Animagao circulando o “a" e 0 "ao”.

70 - Parte 1 (artigo "a” - exercicio) ]

[ 70.1 - Parte 1 (artigo "a" - exercicio —

continuagao)

)

70.2 — Parte 1 (artigo “a” — exercicio -
continuagao)

©

Atividade com ajuda da professora.

RESPOSTA CORRETA. (relagdo das explicagbes
com as frases)

a) O termo regente admite a preposicéo “a" e o
termo regido aceita o artigo “a".

3 - J4 assisti 4 fita que me emprestaste.

4 - Ele dedica-se as artes plasticas.

b) O “a" na frase & apenas a preposicaoc “a”. Embora
o termo regente exija a preposigdo “a", o termo
regido ndo aceita o artigo “a”.

1 - Eu estou disposto a ajudar meus colegas.

6 - Carlos enviou um e-mail a Frederico.

¢) O “a" na frase & apenas o artigo “a". Embora o
termo regido aceite o artigo “a", o termo regente ndo
admite a preposicao “a”.

2 = O garoto estava com muita fome. Em segundos
devorou a pizza.

5 — Fazia frio e a menina vestiu a jaqueta.




[ 71 - Parte 1 (artigo "a”) ]

[ 72 - Parte 1 (artigo “a” - exercicio) }

[ 73 - Parte 1 (artigo “a") ]

Agora, vocés vao analisar
algumas frases que
encontramos em faixas e
cartazes espalhados pelas ruas
da cidade.

| Atividade com ajuda da professora.

Agora que vocés ja
responderam & pergunta, vou
analisar a frase com vocés...

&

— 9

[ 74 — Parte 1 (artigo "a") ]

[ 75 - Parte 1 (artigo “a") ]

[ 76 = Parte 1 (artigo "a") ]

Wejam que no “A” de “A preco
de fabrica...” ndo pode haver
crase porgue a palavra que
vem logo apos (‘prego’) &
masculina.

©)

Palavras masculinas ndo aceitam o artigo

“a" na frente delas. O "A" na frase "A prego
de fabrica..." & apenas preposi¢do.
Lembrem-se, para que ocorra a crase, &
necessaria a (preposicao) + a (artigo).

& f
— 7

©O
Pessoal, a proxima

atividade sera a de analisar
o texto de um cartaz.

ags @
I—

77 - Parte 1 (artigo "a”) ]

Yy

[ 78 - Parte 1 (artigo “a") }

[ 79 - Parte 1 (artigo “a") ]

. observe o
cartaz e nos diga...

Atividade com ajuda da professora

Para resposta = sim (4_\ (_.

, sua resposta ndo esta correta.
Em “A partir de...” nao ha crase.

= N

Muito bem, !
Sua resposta esta corretal
Em “A partir de...” ndo ha crase.

i 5e

[ 80 - Parte 1 (artigo “a") ]

[ 81— Parte 1 (artigo "a") ]

[ 82— Parte 1 (artigo "a") ]

ejam... em “A partir de...” ndo ha

crase, porque “partir’ & um verbo e

verbos n&o aceitam artigo. O “a” na
frase & apenas uma preposicao.

©)

Mao esquecam... a crase so
ocorre na frente de
palavras femininas !

Bem... vamos seguir com o
nosso estudo da crase.




[ 83 - Parte 1 (artigo "a") ]

84 - Parte 1 (artigo “a")
Casos Especiais

PE—
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[ 85— Parte 1 (artigo “a’) ]

Casos Especiais

Na fusdo da preposigdo “a”
com o artigo feminino “a”
ou “as”, existem alguns
casos especiais que
precisamos saber.

l_ﬂﬁ
& 24
—

Como assim,
“especiais™?

Casos Especiais

580 “casos especiais”, pois em
alguns deles & preciso verificar se
Jjunto com a palavra feminina (termo
regido) existem outras que |he
complementam o sentido.

A e
A& A4
—

86 — Parte 1 (artigo “a") 87 — Parte 1 (artigo “a") 88 — Parte 1 (artigo “a")
Casos Especiais Casos Especiais Casos Especiais
OIS G | Y
CASOS ESPECIAIS CASOS ESPECIAIS
. 1) Antes da palavra distancia: 2) Em locugdes que iniciam com a letra "a” e gue sdo
V:;":ﬁ"’?craqs';z's ocorre crase se a distancia formadas por palavra femini
Acho que especiais” e Exemplos: fl)g;n: Tt:emm
entendi estudar alguns A parada de onibus encontra-se a distancia de -
exemplos... cem metros daqui. Hoje & noite vai passar um 6timo filme na TV._
H - & hora certa
A distaficia determinada - entdo, ha crase As aulas comegam as 14 horas._
v — . > aesquerda
O estudo a distancia O & uma pratica moderna. A biblioteca fica no final do corredor a esquerda._
L o > direita
ﬁ distancia indetsrfhineda entao, ndo ha crase A dieita esté 0 quadro de avieos..
Cada frase aparece apds clique. Palavras ia”
em laranja. Animar o sublinhado (aparecer em baixo u I
L das palavra depois que a frase aparecer). Aminar
setas amarelas.
89 - Parte 1 (artigo "a") 90 - Parte 1 (artigo “a") 91 - Parte 1 (artigo “a")
Casos Especiais Casos Especiais Casos Especiais
| () @) [= _ VAR
CASOS ESPECIAIS CASOS ESPECIAIS CASOS ESPECIAIS: Z .
et g eemomee s s || S S o e
ra n e ", s 5 =
Alguns “gpm: 3 de ' . .50 de adjetivo ou locugdo adjetiva.
>dtoa Ele retornou & casa de seus pais.

Ele brigou com seu melhor amigo a toa, ou seja,
sem razéo.
> as vezes

Depois da longa viagem, os marinheiros
chegaram g ‘== =

semespedlb*pﬁo—enﬁn. n#o ha crase

[ 92 - Parte 1 (artigo “a’) ]

[ 93 - Parte 1 (artigo “a") ]

acompanha delumgau‘gdjeﬁva—uﬂo. ha crase
Ele retornou a casa 0 para almogar.

580 acoreeliia Iocucas acietiva = etad, ko hik
crase

Cada frase aparece apos clique. Palavra “casa” em
laranja. Animar o sublinhado (aparecer em baixo
das palavra depois que a frase aparecer). Setas

- amarelas animadas.

[ 94 — Parte 1 (artigo “a") ]

Casos Especiais
aYay)
CASOS ESPECIAS

5) Antes das expressdes subentendidas “a
moda de" ou “a maneira de" mesmo que a
palavra seguinte a elas seja masculina.
Futebol 4 Pelé.

a moda de Pelé.

Casos Especiais

Pessoal, agora proponho a
vocés uma atividade a respeito
dos casos especiais da crase.

Cada frase aparece apos clique. Colocar “a moda
de” e “a maneira de” em laranja. Animar o
sublinhado (aparecer em baixo das palavra depois
que a frase aparecer).

2 ©




{ 94.1 - Parte 1 (artigo “a’) ]

95 - Parte 1 (artigo “a")
Casos Especiais

96 — Parte 1 (artigo “a")
Casos Especiais

Casos Especiais
(=

RESPOSTA CORRETA.

Ha crase

Eles jamais voltaram & terra natal.

Eu te vi a distancia de trés metros,
Comemos um churrasco a galcha.

Sempre vou a casa de meus avos no final de
semana.

Sempre saio da escola 4s 12 horas.

Nao ha crase

Eu arrumei a terra dos vasos de flores.

Eu fiz um curso a distancia.

Arrumei a casa para receber meus amigos.

Agora, vamos analisar o
texto de um cartaz. ..

Observem o cartaz...

Circular o “a".

[ 97 = Parte 1 (artigo “a") ]

98 - Parte 1 (artigo “a”)
Casos Especiais

[ 99 - Parte 1 (artigo "a") ]
Uso facultati

Casos Especiais
\ejam como as pessoas
confundem o acento que indica

a crase. Colocam o acento
agudo { ") no lugar do grave (
).

)

<)
—9

Agora, alguém me diga por
que ha crase em “Aberto aos
sabados a tarde™?

Na frase “Aberio acs sabados a tarde”
ha crase porque

Aqui deixar o quadro em destaque para aparecer o Atividade com ajuda da professora.
cartaz... zoom na profa.
100 - Parte 1 (artigo "a") 101 - Parte 1 (artigo “a") 102 - Parte 1 (artigo “a")
Casos Especiais Casos Especiais Uso facultative

@—p

Podemos concluir... na frase “Aberto aos
sabados a tarde” ha crase porque "a tarde”
& uma locugio composta por palavra
feminina (tarde). Entao, temos a preposicao
“a” exigida pela locugdo + o artigo “a” aceito
pela palavra feminina “tarde”.

Com essas atividades,
finalizamos os casos
especiais. ..

Tambem existem
casos
facultativos da

Linka “locugdo” com o texto de “locugio adverbial®

103 - Parte 1 (artigo "a") 104 - Parte 1 (artigo “a") 105 - Parte 1 (artigo “a")
Uso facultativo Uso facultativo Uso facultativo
©® © O
|
CASOS FACULTATIVO

A senhora quer dizer
que existem casos em
que eu posso
escolher se coloco ou
nao o acento da

raso

Sim, existem.
‘Vamos ver quais
s80...

1) Antes de nomes préprios femininos.
Podemos escrever :
Escrevi a Marcia.

ou
Escrevi a Marcia.
: E facultativa a marca da crase
antes de nomes préprio femininos, pois o uso
de artigo antes de nomes préprios & opcional.

Por exemplo, podemos dizer “A Paula & bonita”
ou simplesmente “Paula é bonita”.

Destacar os dois “as” das frases. Aparecer frases
apds cliqgue do mouse. O “Analisando” em amarelo.




[ 106 — Parte 1 (artigo “a") ]

107 - Parte 1 (artigo “a”)
Uso facultativo

108 - Parte 1 (artigo “a")
Uso facultativo

Uso facultativo
[PV EN
CASOS FACULTATIVO q

2) Antes de pronomes possessivos
femininos.
Podemos escrever :
Refiro-me a minha escola.
ou
Refiro-me a minha escola.

: E facultativa a marca da crase
antes de pronomes possessivos, pois o uso
de artigo antes destes pronomes & opcional.
Podemos dizer “A minha escola & bonita” ou
“Minha escola & bonita”

Professora...?
Diga se estou certo...

Mao havendo o artigo “a” antes
de nomes préprios femininos e
antes de pronomes
possessivos, ndo ha crase, pois
para ocorrer a crase & preciso a
preposicdo "a" + o artigo “a".

Destacar os dois “as” das frases. Aparecer frases
com cligue do mouse. O “Analisando” em amarelo.

[ 109 — Parte 1 (artigo "a") ]

[ 110 — Parte 1 (artigo “a") ]

111 - Parte 1 {artigo “a")
Uso facultativo

Uso facultativo

Muito bemn!
E isso mesmo

A

a
&9
—

Uso facultativo

Agora vamos ver se
vocés conseguem
descobrir...

ou apresentar algumas
frases para vocés e quero
que identifiqguem em qual
delas o acento indicativo da
crase & facultativo?

[ 112 - Parte 1 (artigo “a") ]

113.1 - Parte 1 (artigo “a")
Uso facultativo

113.2 - Parte 1 (artigo “a")
Uso facultativo

Uso facultativo
IS

Qm qual das frases abaixo, o acento
T TG Lo O e n T o e

0O 1- Essa mochila & semelhante a do meu
irméo.

0 2 - Hoje, tenho dentista as quinze horas.
0 3 - O aluno dirigiu-se a sala da diretora.
O 4 - Disse a minha mae que chegaria mais

. vocé ndo acertou.
Estude um pouco mais 0s “casos especiais”.

Na frase “Essa mochila & semelhante a do meu
irmao.”, o acento indicativo da crase &
obrigatério, pois esta subentendido que “a do meu
irmao” refere-se “a mochila do meu irmac”. Entao,
temos a fusdo da preposigdo “a”, exigida pelo termo
regente “semelhante” (adjetivo), com o artigo
feminino “a", aceito pelo termo regido “mochila’”,

(e (s

. vocé nao acertou.
Estude um pouco mais os “casos especiais”.
Na frase “Hoje, tenho dentista as quinze
horas.”, o acento indicativo da crase é
obrigatério, pois o “a” esta antes de uma hora
determinada (quinze horas).

Para resposta = errada (frase 2

tarde. P r = @rT; 1 A A

0 5 - Ela dedica-se as causas humanitarias. / > \ [ 2]

Comente sua resposta. ‘ﬂ g

Resposta correta: frase 4
113.3 - Parte 1 (artigo “a") 113.4 - Parte 1 (artigo “a") 113.5 - Parte 1 (artigo “a")
Uso facultative Uso f: ivo Uso f; ivo
q P

. vocé ndo acertou. Muito bem, ! , Vocé ndo acertou,

Estude um pouco mais 0s “casos especiais”.
Ma frase “O aluno dirigiu-se a sala da diretora.” o
acento indicativo da crase & obrigatdrio, pois o
termo regente “dirigiu-se” exige a preposicio "a" e
o termo regido “sala” & uma palavra feminina que

aceita o artigo feminino “a”.

Para re: = errada (f

) -
8 M g

Vocé acertou!

Na frase “Disse a minha mae que chegaria mais
tarde.”, o acento indicativo da crase é

facultativo, pois antes de pronomes possessivos,

o uso de artigo feminino “a” & opcional.

Na frase “Ela dedica-se as causas
humanitarias.” o acento indicativo da crase
& obrigatério, pois o termo regente “dedica-

se” exige a preposicdo “a” e o termo regido
“causas’ & uma palavra feminina que aceita o
artigo feminino “as”.

Para resposta = errada (frase 5




[ 114 — Parte 1 (artigo “a") ]
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[ 115 — Parte 1 (artigo “a”) } [ 116 — Parte 2 (pronome relativo “a") ]

Aqui
encerramos a
primeira parte
do estudo da
crase.

a8 & @

—

Se vocé quiser continuar
estudando a crase, clique
em (=»), caso contrario,
retorne ao menu principal
(%) e prossiga seus
estudos mais tarde.

Pessoal, antes de
continuarmos nossos estudos
sobre a crase, escrevam o
Seu nome no caderno de
chamada.

[ 117 = Parte 2 (pronome relativo "a") ]

[ 119 - Parte 2 (pronome relativo “a”) ]

[ 118 - Parte 2 (pronome relativo "a") ]

©O@

Coloque seu nome no caderno de
chamada.

©

CI©
E mesmo...

O que eu mais gostei foi das
dicas que ela deu, porque fica
mais facil marcar a crase.

A professora nos
mostrou, na dltima
aula, muitas coisas
sobre a crase...

& & || & &
— 1 —

Para obter o nome do aluno, caso ele tenha
entrado direto na segunda parte.

[ 120 - Parte 2 (pronome relativo “a") ]

P—

[ 122 - Parte 2 (pronome relativo “a")

©@

Eu achei interessante a
questdo do sentido das

frases. Como a crase
faz a diferencal

E vocé, o que mais te
chamou a atengdo no

que estudamos ate
agora?

[ 123 - Parte 2 (pronome relativo "a") ]

[ 124 - Parte 2 (pronome relativo “a”) ] [ 125 — Parte 2 (pronome relativo “a”) ]

E mesmo... que
legal!
Parece que a aula vai
comegar...

© ©I

Agora, vamos
estudar o
“segundo caso” de @ Segundo tipo de fusao
fuséo da crase. -
; pronome rel
PrEPOSIZA0 + precedido do artigo ‘a / as")
D _.aqual/ as quais

=\ oy )
i e

) .
& A4 \aqal
*as quais

0s “as” se unem e aparecem em baixo. Pontilhado
partindo apenas dos “as”™




[ 126 — Parte 2 (pronome relativo “a") ]

[ 127 — Parte 2 (pronome relativo “a") ]
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[ 128 - Parte 2 (pronome relativo “a") ]

O

Pessoal, prestem atengdo |
Na fusdo da preposicdo “a” com o artigo “a / as”
do pronome relativo “qual / quais” o termo
regente sempre se localiza depois do pronome
(termo regido).
Vamos ver um exemplo...

228

[ 129 - Parte 2 (pronome relativo "a”) ]

Ha crase em:
A cidade a a qual iremos possui belas praias.

ar"l'igo regido  regente
(pronome  (verbo)
relativo)

A cidade & qual iremos possui belas praias.
Analisando a frase: O verbo “iremos” exige a
preposicdo “a’, pois “guem wvai, vai a algum
lugar” e o termo regido “qual” aceita o artigo
feminino “a” [a qual (cidade)]. Entdo, ocorre
crase.

preposi

Aparecer cada frase apds clique. A seta amarela
aparece antes de aparecer a frase pela segunda
vez. Os “as” se unem e aparecem na frase de

7| baixo. Animar o ocorre crase.

©O@

. para vocé, ha ou ndo
ha crase na frase ‘Estaé a
pessoa a qual me referi."?

aﬁg 2

Pegar nome do caderno de chamada (quadro 117)

[ 130 = Parte 2 (pronome relativo “a") ]

[ 131 - Parte 2 (pronome relativo “a”) ]

() Hacrase nafrase "Estaé a
pessoa a qual me referi.”.

() N&o ha crase na frase “Esta
€ a pessoa a qual me referi.”.

Para resposta = HA

Muito bem, @ @

Ma frase "Esta & a pessoa a qual me
referi.”, ha crase.
Agora, vamos analisar a frase juntos.

Para resposta = MAQ HA

[ . @ sua resposta nao esta

correta.
Na frase “Esta & a pessoa a qual me
referi.”, ha crase.
\_ Vamos anallsar a frase juntos.

ol

Ha crase em:
Esta & a pessoa a a qual me referi.

ido  regente
(pronome  (verbo)
relativo)

A cidade & qual iremos possui belas praias.
Analisando a frase: O verbo “referi” exige a
preposicio “a”, pois “quem se refere, se refere
a algum coisa” e o termo regido “qual” aceita o
artigo feminino “a” [a qual (pessoca)]. Entdo,
ocorre crase.

Pegar nome do caderno de chamada (quadro 117)

Mesma animagao do quadro 127.

—

[ 132 - Parte 2 (pronome relativo “a”)

[ 133 - Parte 2 (pronome relativo “a") ]

[ 134 - Parte 2 (pronome relativo “a") ]

ou dar uma dica da fusdo da
preposicao “a” com o artigo do

pronome relativo “a qual / as
quais” para vocés”,

o e
8 A4

— 9

[ 135 - Parte 2 (pronome relativo "a”) ]

DICA

Substitua o termos antecedente por um
masculino correspondente, se no lugar de “a
qual " aparecer “ao qual " cu no lugar de “as
quais " aparecer “aos quais’, ocorre crase.

Exemplo:
Esta¢a a qual devo agradecimentos.
masculi aparece ao
Este &0 qual devo
agradecime v

Apareoer por partes — cada frase com um clique.

No exemplo: aparecer 1? frase destacar o “a”, marcar
“moga”, aparecer masculino com seta, aparecer 2°
frase marcando rapaz e destacando o “ao”, aparecer
Useta amarela com “aparece ao”, ultima frase.

SIS

Pessoal, agora, vamos fazer algumas
atividades para verificar se vocés
compreenderam a fusdo da preposicao “a” +

o artigo “a / as" do pronome relative * a qual /
as quais’.

o e
& A4 -

— 9

[ 136a - Parte 2 (pronome relativo “a") ]

[ 136a.1 - Parte 2 (pronome relativo “a”) ]

©@

Em qual frase devemos marcar o acento
grave indicativo da crase?

©

() A partida de vélei a qual vencemos, foi
muito dificil.
{ ) Esta & a casa a qual me referi.

Comente sua resposta:

©

. sua resposta ndo esta corretal

Par: = 1% fr:

Ma frase “A partida de volei a qual vencemos,
foi muite dificil” ndo ha crase.

mﬁ%

©S

Vamos ver no quadro por que
na frase “A partida de vilei a
qual vencemos, foi muito
dificil.” néo ha crase.

Para resposta = 1* frase

Resposta correta = 2 * frase

Pegar nome do caderno de chamada (quadro 117)




[ 136a.2 — Parte 2 (pronome relativo “a”) ]

[ 136b — Parte 2 (pronome relativo “a") ]
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[135h.1 — Parte 2 (pronome relativo “a") ]

Para resposta = 1° frase

() ()

A partida de volei [ a qual vencemos, foi muito dificil.

Analisanda:

= Para que ocorra a crase & necessaria a preposicao
“a" + o artigo “a”.

= Na frase ha apenas o artigo "a", pois "vencemos"”
(termo regente) ndo exige a preposicio “a” (quem
vence, vence | | alguém).

- Entdo, ndo ha crase.

A partida de vﬂe}'a qual vencemos, foi muito dificil.

Aparecer frase por frase. Seta amarela aparecer
apds 2* = Destacar “ndo ha crase” e 0 “a” da
L dltima frase.

©@

Para resposta = 2* frase

Muito bem!
. Sua resposta esta correta!

©@

Para resposta = 2° frase

amos conferir no quadro por que

na frase “Esta & a casa a qual me
referi.” hé crase.

N

A

&
—

Pegar nome do caderno de chamada (quadro 117)

[ 136b.2 — Parte 2 (pronome relativo “a") J

[ 137 - Parte 2 {pronome relativo “a"jte J

[ 138 - Parte 2 (pronome relativo “a") J

Para resposta = 2 frase @ ®|

Esta & a casa a a qual me referi.

Analisando:

-> Na frase ocorre a fusao da preposicéo “a” exigida
pelo termo regente “referi” (quem se refere, se
refere a algo — neste caso, “se refere & casa’) + o
artigo "a" do pronome relativo “qual’.

= Entdo, ha crase (sinalizada pelo acento grave).

Esta & a a4 qual me referi,

Aparecer frase por frase. Seta e trago amarelo
aparecem apds 1* = Destacar “ha crase” e 0 “a"
L da dltima frase.

O

Vamos fazer mais
uma atividade...

A
84 A4
—7

O ©OD

Para que ocorra a crase, & necessaria a fusdo
da preposicio “a” com o artigo “a”.

na frase “Achei a fita a qual
procurava.” ndo ocorre crase, pois existe

somente:
() oartigo "a".
() a preposicdo “a”

Comente sua resposta:

Pegar nome do caderno de chamada (quadro 117)

Resposta correta = 1*

[ 139a — Parte 2 (pronome relativo “a") ]

[ 139a.1 — Parte 2 (pronome relativo “a") ]

[ 139b.1 — Parte 2 (pronome relative “a”}]

Para resposta = 1° frase

Muito bem, !

Sua resposta esta corretal

a &

— 9

Para resposta = 1° frase @ @

Na frase “Achei a fita a qual procurava.” ha
apenas o artigo “a" do pronome relativo “a
qual ", O termo regente * procurava " nao

exige a preposigao “a” (‘guem procura,
procura (] algo” — 0 "a” ndo aparece).

25 8

Para resposta = 2" frase @ @

, Sua resposta ndo
esta corretal

A A
8 A4
—2

Pegar nome do caderno de chamada (quadro 117)

Aparecer frase por frase. Seta amarela aparecer

|| ap6s 2* >. Destacar 0 “a” da tltima frase.

Pegar nome do caderno de chamada (quadro 117)

[ 139b.2 - Parte 2 (pronome relativo “a”) ]

[ 140 - Parte 2 (pronome relativo "a”) ]

[ 141 - Parte 2 (pronome relativo “a’) ]

SIS

Na frase “Achei a fita a qual procurava.” o
termo regente “ procurava” ndo exige a
preposicdo “a", pois dizemos "quem procura,
procura [] algo” (o “a” ndo aparece).

Na frase ha apenas o artigo “a” do pronome

relativo “a qual ",

A

& 24

©

Pessoal, com essas atividades,
encerramos a segunda parte
do estudo da crase.

@ e

Se vocé quiser continuar
estudando a crase, cliqgue
em (=), caso contrario,
retorne ao menu principal
(€) e prossiga seus estudos
mais tarde.




[ 142 - Parte 3 (aquele, aquela, aguilo) ]

[ 143 - Parte 3 (aquele, aquela, aguilo) }
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[ 144 — Parte 3 (aquele, aquela, aquilo) ]

©@

Pessoal, por favor, cologuem
seu nome no caderno de
chamada.

ai 8

O

Coloque seu nome no caderno de
chamada.

Ana
_Fred

Sabem... estou com uma divida!
Qutro dia vi um cartaz e nele
estava escrito assim...

[ 145 = Parte 3 (aquele, aquela, aquilo) ]

[ 146 - Parte 3 (aguele, aquela, aquilo) ]

[ 147 - Parte 3 (aguele, aguela, aquilo) ]

Acho que ndo ha crase em;
“...revertido a entidades assistenciais”.

©

, © que vocé acha, ha ou nao ha
crase nessa frase?

Circular o “A”

Pegar nome do caderno de chamada (quadro 143)

[ 148 - Parte 3 (aquele, aquela, aguilo) ]

[ 149a — Parte 3 (aquele, aquela, aquilo}}

[ 148b — Parte 3 (aquele, aquela, aquilo) ]

Eu acho que
()} ha crase,

() ndo ha crase
pois

©O@

Para resposta = 1* opcao

. eu
discordo,

& — &

©@

Para resposta = 2° opcao

L) o
8 — M

[ 150 = Parte 3 (aguele, aquela, aguilo) ]

[ 151 = Parte 3 (aquele, aquela, aquilo) ]

[ 152 - Parte 3 (aguele, aguela, aquilo) ]

O

Com certeza, ndo ha crase, pois se
“entidades” esta no plural, o artigo que
acompanha essa palavra também tem de estar
no plural (as entidades). Entdo, o que temos
m “...revertido a entidades assistenciais” é
somente a preposicac ‘a”.

8 — M

©

Claro, Ana !
Vocé tem toda a razéo.
Mo texto da placa ndo ha
crase!

©I

Se nos observamos por al,

Vamos ver que, muitas
vezes, a crase & marcada de
forma errada !




[ 153 - Parte 3 (aquele, aquela, aguilo) ]

[ 154 — Parte 3 (aquele, aquela, aguilo) }
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[ 155 — Parte 3 (aquele, aquela, aquilo) ]

As pessoas devem ter
dificuldades para marcar a
crase de maneira
adequada...

O

Realmente.... Se formos ver, nao & tio
dificil assim marcar a crase, pois ela
sempre ocorme no encontrode“a "+ " a
(s)" (no caso do cartaz, preposicao +
artigo).

Eisso ai Ana. E so estudar
um pouguinho, que fica facil
marcar a crase
corretamente.

[ 156 = Parte 3 (aguele, aquela, aguilo) ]

[ 157 = Parte 3 (aguele, aquela, aquilo) ]

[ 158 - Parte 3 (aguele, aguela, aguilo) ]

©O@

Pessoal... Vamos
iniciar o estudo do
terceiro tipo de
fusdo da crase.

2 a8
[

Além da crase da
preposigao “a” + artigo “a”,
existern também a crase da
fus&o da preposigio “a” +
pronomes demonstrativos.

©S

g} Terceiro tipo de fusio

poSicA demonstrativo
a aquela(s} -‘ aquele(s) n‘ aquilo
R

s .
S

\' ‘. tquala(s) .

%, iquele{s} -

lqulln

Os “as” se unem em baixo. Pontilhado apontando

56 para os “as”

[ 158 — Parte 3 (aquele, aquela, aguilo) ]

[ 161 — Parte 3 (aquele, aquela, aquilo) ]

©O@

Figquem atentos... marca-se a
crase no “a” de “aguele(s)",
“aquela(s)” e “aquilo”, se o
termo regente exigir a
preposicao “a”.

P\é %
—)

(e (>
Ha crase em:

Mro-me a aquilo que esta ali.
regente. prefockad™regido

(verbo) (pronome demonstrativo
com 1° silaba “a’)
Refiro-me aquilo que esta ali.

Analisando a frase: Omnmregunh'mﬂm
exige a preposicao “a’, pois “quem se refere, se
Momaabl.mcalsn‘ Assim, a ‘a®
exigida pelo regente vai se contrair com o “a” de
aquilo, gerando o fendmeno da crase: aquilo.

Animagao; aparecer por frase. Os “as” se unem e
aparecem na frase de baixo.

[ 162 - Parte 3 (aquele, aquela, aquilo) ]

[ 163 = Parte 3 (aguele, aquela, aquilo) ]

[ 164 - Parte 3 (aguele, aguela, aguilo) ]

SIS

Professora, na fusdo da preposigao “a”
com o “a" dos pronomes demonstrativos
“aquela (s)", "aquele (s)” e "aquilo” ndo

precisamos verificar se o termo regido

aceita o artigo “a"?

N&o, Ana.
MNesse tipo de fusfo ndo &
preciso. Analisamos apenas
o termo regente.

©O
. nos diga.

Ma frase “Nao irei aquele
lugar.” ha crase?

g &

—9

Pegar nome do caderno de chamada (quadro 143)




[ 165 — Parte 3 (aquele, aquela, aguilo) ]

[ 166 — Parte 3 (aquele, aquela, aguilo) ]

227

[ 167 Parte 3 (aquele, aquela, aquilo) ]

Na frase “Nao irei aquele lugar”,
© Ha crase.
o Nao ha crase.

Para resposta = HA
Excelente, !
Na frase “N&o irei aquele lugar.”, ha crase. pois o
termo regente “irei” exige a preposicéo “a” (quem
vai, vai a algum lugar) e o pronome demonstrativo
“aquele” permite a crase na 1" silaba “a".

Para resposta = NAO HA

, @ sua resposta ndo esta correta,
Na frase “Nao irei aquele lugar.”, ha
crase, pois o termo regente “irei” exige a
preposigao “a” (quem vai, vai a algum
lugar) e o pronome demonstrativo
“aquele” permite a crase na 1" silaba “a”.

Ja vimos um exemplo com
“aquilo” e outro com “aquele”,
agora vamaos Ver um com o
pronome demonstrativo “aquela”.

[ 168 - Parte 3 (aguele, aquela, aquilo) ]

[ 169 - Parte 3 (aquele, aquela, aquilo) ]

Ana, saberias nos dizer se na
frase “Eu troquei aquela
lampada.” ha crase?

Professora... analisando o termo regente da
frase “Eu troquei aguela lampada.”, vejo que ndo
ha crase, pois quando dizemos “guem troca,
troca alguma coisa” ndo aparece o "a’,

[ 170 - Parte 3 (aguele, aguela, aguilo) ]
O

Muito bom, Ana !

E isso mesmo!

Vamos analisar essa frase no quadro. .

~A ™A
8 A
—

[ 171 - Parte 3 (aquele, agquela, aguilo) ]

[ 172 - Parte 3 (aquele, aguela, aquilo) ]

[ 173 - Parte 3 (aquele, agquela, aquilo) ]

(e (>

Ha crase ou ndo ha crase?
Eu :pquel aquela lampada.
regente rﬂ'} ha regido.
(verbo) preposicio (pronome demonstrativo
com 1* silaba “a)
Eu troquei aquela I&mpada.
Analisando a frase: O termo regente “troquei’

ndo exige a preposicio “a’, pois “quem troca,
troca algo”. Entdo. nao ha crase.

O

ou dar trés dicas da fusdo da preposigio "a”
com o pronome demanstrativo “aquele(s)”,
“aquela (s)" ou “aquilo” para vocés”.

—

Legal, professora |

Adoro as dicas que a senhora nos da...

Elas nos ajudam a verificar se ha ou ndo ha
crase em uma frase

Y
&8 M O
—

O “a" de “aquela” se unindo com o quadrado (de
néo ha) e gerando aquela da frase de baixo.

[ 174 - Parte 3 (aquele, aquela, aguilo) ]

[ 175 Parte 3 (aquele, aguela, aquilo) ]

[ 176 — Parte 3 (aquele, aquela, aquilo)

aquele por este.
$Se, ao fazer a substituigdo, aparecer a
preposicdo “a’, & caso de crase.

Exemplo: Fom: urante.
substitua por *
Fomos restaurante.
aparece a entdo,
preposigdo “a"/ | cologue o
acento grave
Fomos dquele restaurante.

—

oicaz P
-»Substitua o pronome demonstrative
aquela por esta.

»Se, ao fazer a substituiglo, aparecer a
preposicao “a”, & caso de crase,

Exemplo: Enviei e-ma empresa.
Mmpw'ew@
e enifo,
pmpostgﬂo‘a’ cologue o
acento grave

Enviei e-mail aquela empresa.

N

DICA 3 r
-»Substitua o pronome demonstrativo
aquilo poristo.
Se, ao fazer a substituiglo, aparecer a
preposicao “a’, & caso de crase.
Exemplo: Nao dé
— siedc e

cologue o

grave

Aparecer por linha. Circular “aquele” e o "a”. Apare-
cer seta 3 (entdo cologue o acento grave) depois
de um clique na seta anterior (a que aponta para o
)

Similar a animagdo do quadro 174,

Mo & atencao Aquilo
Similar a animagao do quadro 174,




[ 177 - Parte 3 (aquele, aquela, aguilo) ]

[ 178 - Parte 3 (aquele, aquela, aguilo) }
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[ 179 - Parte 3 (aquele, aquela, aquilo) ]

©O@

Agora, vamos fazer uma
atividade para ver se vocés
compreenderam o que
acabamos de estudar

e e
28

Pessoal, com essa atividade,
encerramos a terceira parte do
estudo da crase,

[ 180 - Parte 3 (aquele, aquela, aquils) ]

—

181 - Parte 4 (a/as = aquela(s)) ]

[ 182 = Parte 4 (afas = aquela(s)) ]

O

Se vocé quiser continuar
estudando a crase, clique
em (=), caso contrario,
retorne ac menu principal
(%) e prossiga seus estudos

mais tarde.

2 s 8
—

©)

Pessoal, vamos
ver o quarto e
ultimo tipo de

fuséo.

Mas antes,
coloquem seu
nome na chamada.

[ 183 - Quarta parte (a / as = aquela(s)) ]

©O@

Coloque seu nome no caderno de
chamada.

Ana

_Fred

SIS

Pudemos ver no quadro, que temos crase
da prepOS|géo a" como pronome

demc a"/"as", g do estes
pronomes possuem o sentido de “aquela”.

Os “as” se unem em baixo,

186 — Quarta parte (a / as = aquela(s))

[ 187 - Quarta parte (a / as = aquela(s)) ]

[ 188 - Quarta parte (a / as = aquega(s)) ]

)
©

‘Vamos ver um exemplo

©

Hinhaophiboéhmlla{m)dam

preposigac regido

(adjetivo) (pronome demonstrativo)

Minha qphﬂd‘;__éhléﬂl a 60 todos.
Analisando a frase: O termo regente “igual’
mam'a'.m'omhgw. L]
igual a alguma coisa” e existe o pronome
demonstrativo *a’ (=aquela). Entdo, ocorre
crase.

©

Vocés compreenderam a fusdo
da preposicio “a” + o pronome
demonstrativo “a”" / "as” ?

Com animacao...




[ 189- Parte 4 (afas = aquela(s)) ]

[ 190 - Parte 4 (afas = aquela(s)) ]
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[ 191 - Parte 4 (afas = aguela(s)) ]

Eu entendi,
professoral

as &
—7

©@

Para verificarmos se hé crase,
devemos examinar se o termo
regente exige a preposicao "a’ e
se existe o pronome
demonstrativo “a”

A e
a & @

©@

Muito bem!
E isso mesmo.

oA A
& A4

—

[ 192 - Parte 4 (alas = aquela(s)) ]

[ 193 - Parte 4 (afas = aquela(s)) ]

[ 194 — Parte 4 (afas = aquela(s)) ]

O

. vocé poderia nos
ajudar a identificar se na frase
“Essa caneta & semelhante a que
meu irméo me deu.” ha crase?

ags &
1

O

Na frase “Essa caneta & semelhante a
que meu irmao me dew.”,

0 Ha crase,
© Nao ha crase,

avaé @

Pegar o nome do quadro 183.

Resposta correta = Ha crase

\_

Para resposta = HA
Excelente, !

(e (y

Ma frase "Essa caneta & semelhante a que meu
irmao me deu.” ha crase, pois o termo regente
“semelhante” exige a preposicao “a” (o que &
semelhante, & semelhante a alguma coisa) e
ainda existe o pronome demonstrativo “a”
(=aquela).

Para resposta = NAOQ HA

f . @ sua resposta ndo esta coreta.

Ma frase “Essa caneta & semelhante a que
meu irmao me deuw.” ha crase, pois o termo
regente “semelhante” exige a preposicao "a”

(o que & semelhante, é semelhante a
alguma coisa) e ainda existe o pronome
demonstrativo "a” (=aquela).

s

[ 195 - Parte 4 (afas = aquela(s)) ]

[ 196 - Parte 4 (afas = aquela(s)) }

[ 197 = Parte 5 — NAD ocorre crase... ]

©O@

Pessoal, encerramos a quarta
parte do estudo da crase.

o &

—9

Q@

Se vocé quiser ir para a dltima
parte do estudo da crase, clique
em (=), caso contrario, retorne
ao menu principal (€) e prossiga

seus estudos mais tarde.

3 28

Pessoal, vamos iniciar a ultima
parte do estudo da crase, mas,
antes, registrem seu nome na

chamada,
A A
&h 24

—

[ 198 - Parte 5 (NAO ocorre crase...) ]

[ 199 — Parte 5 (NAQ ocorre crase...) ]

[ 200 — Parte 5 (NAQ ocorre crase....) ]

O

Cologue seu nome no caderno de
chamada.

Ana

_Fred

Pessoal, apds termos estudado
05 quatro tipos de fusao,
acredito que vocés devam estar
compreendendo melhor a

Gostaria que vocés
respondessem novamente a
uma pergunta que fiz no inicio
do estudo....




[ 201 - Parte 5 (NAO ocorre crase...) ]

[ 202 - Parte 5 (NAO ocorre crase...) ]
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[ 203 - Parte 5 (NAQ ocorre crase...) ]

©

©@

Entdo, resumindo...

g o 2

SIS

Acrase éafusiodea+a,
para indica-la utilizamos o
acento grave: a.

aa 8

[ 204 - Parte 5 (NAO ocorre crase...) ]

[ 205 - Parte 5 (NAQ ocorre crase...) ]

[ 206 — Parte 5 (NAQ ocorre crase....) ]

Marcamos o “a” resultante da
fusdo de a + a com o acento
grave a fim de darmos sentido e
clareza a uma frase.
Lembrem do caso de “Lavei a
man” e “Lavei a mao”...

©

©

Com base no que estudamos,
agora fica facil identificar
quando ndo ocore a crase
(acento grave)...

208

[ 207 - Parte 5 (NAO ocorre crase...) ]

[ 208 - Parte 5 (NAO ocorre crase...) ]

[ 209 - Parte 5 (NAQ ocorre crase...) ]

©

Nao ocorre crase...

& &
=

©0

Animar crase cortada (aparecer o a e depois corta-
lo com um X)

SIS

[ 210 - Parte 5 (NAO ocorre crase...) ]

[ 211 = Parte 5 (NAQ ocorre crase...) ]

[ 212 — Parte 5 (NAQ ocorre crase...) ]

O




[ 213 - Parte 5 (NAQ ocorre crase...) ]

[ 214 - Parte 5 (NAO ocorre crase...) ]
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[ 215 - Parte 5 (NAQ ocorre crase...) ]

6) Antes de pronomes pessoais
(inclusive de tratamento, com excegdo
de “senhora”, “senhorita”, “dona”, “dona”).

Pego a | Vossa Senhoria que me atenda.
mm
(verbo)
Pewnnmhonquewn'ljanmirahﬂﬂm

(verbo) &atarnema (regido)
Pego a senhora que corrija o meu trabalho.
Analisando: O regente “pego” exige a preposicio “a’

€ 0 pronome de tratamento “senhora” é tratado
‘como um substantivo (a senhora), por isso admite
o artigo “a". Entéo, hé crase.

©O@

an Antes de pronomes interrogativos.

A quem devo chamar?
¥ )
msuo}hmmmm

‘Analisando: Pronomes interrogativos nao
admitem artigo.

[
H}Mdemmqmmﬁm

o artigo definido “a” (maioria dos indefinidos e
relativos e boa parte dos demonstrativos).
Amarquise pode cair a | qualquer momento,

preposica nac'ha Ypronome indefinido
Ehmemaau:mugmobsdmmos
Mmlﬁ‘pmmmarem

1 mdnm' chegama || esta cidade,

i nacha B _
artigo demonstrativg

{ 216 — Parte 5 (NAQ ocorre crase...) ]

{ 217 — Parte 5 (NAO ocorre crase...) }

{ 218 — Parte 5 (NAQ ocorre crase...) }

'9) Antes de numerais cardinais
referentes a substantivos ndo definidos

artigo.

Assistia || duas palestras.
: "W ha nlimeral cardinal
(verbo) artigo  (regido)

O numero de aprovados ndo chega a

regente n&o h

(verbo) artigo eardlma?
Analisando: No primeiro exemplo, ndo ha artigo
definido “a”, palsnﬂosesabequaispalwtrasm
No segundo, nde hé artigo definido “a”, pois ndo

Il'fnla.

& sabido quantos sao os aprovados, so se sabe
que sdo préximos de trinta.

Atencaoll!
Marca-se crase:
1) Nos casos em que o numeral cardinal estiver
precedido de
Assisti a as duas palestras ontem.
meral cardinal

) :
Assisti s duas palestras ontem.

Analisando: Neste exemplo o artigo definido “as”
aparece para definir quais palestras sao: as duas
que ocorreram ontem. Entsio, ha crase, pois
temos a + as = a5

Aparecer inha por linha, Os “as” se unem na frase “

de baixo.

Atencaolll
Marca-se crase:
2) Nas bcu;ﬂas advemials que exprimem
“hora definl
Cmum a as duas horas.
M prepostao SMigo TEgho (composto por
palavra feminina)
Chegamus as duas horas.
Analisando: A locugdo adverbial “as duas horas”
3 pela preposicdo “a’ (toda locugdo
comega por preposicao) e & formada pelo
‘substantivo feminino “horas” que admite o artigo
‘n Entdo, ha crase.

Hinhe

frer
a-por-linha—Os"as"se-unem-nafrase

_I de baixo.

[ 219 — Parte 5 (NAO ocorre crase...) ]

[ 220 - Parte 5 (NAO ocorre crase...) }

[ 222 — Parte 5 (NAQ ocorre crase...) ]

©@

Com o que aprendemos,

realmente fica facil
identificar quando ha ou ndo
crase.

mé %
—7

Professora, agora que ja

estudamos tudo sobre a crase,
gostaria de fazer uma atividade
para ver se sei marcar
direitinho a crase. ..

©O@

Esta bem... vamos fazer
uma atividade para ver se
vocés estio “craques” em

{ 223 — Parte 5 (NAO ocorre crase...) ]

{ 223.1 - Parte 5 (NAO ocorre crase...) 1

[ 225 — Parte 5 (NAQ ocorre crase...) }

O

Afividade com ajuda da professora.

©

©O

Pessoal, com essa atividade
encerramos o estudo sobre
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Anexo B — Reportagens sobre o projeto UCA

st [ CIDADES ®

Uma pequena revolucao

Candiota recebe este més
600 computadores
portdteis para uso na rede
ptiblica de ensino

Candiota. Oz alunos e professores
das escolas municipais Neli Be-
temps £ Santa Isabel, de Candiota,
ganham um novoe e poderoso ins-
trumentlo para o processo ensino-
aprendizagem com a inclusao do
municipio no projeto Um compu-
tador por aluno (UCA), desenvolvi-
do pelo Ministério da Educagio.
Além delivros, cadernos e canetas,
eles contario com 600 computado-
res portiteis na perspectiva de
construfrem novas formas de agui-
sighio de conhecimentos,

Us equipamentos, projetados
especialmente para uso pedagagi-
co, tem tela de cristal liquido de no
minimo sete polegadas. capacida-
de de armazenamento de pelo me-
nos um gigabyte e memdria mini-
ma de 256 megabytes,

Em uma fase prévia, realizada
em Brasilia, Palmas, Pirai (R}, Por-
to Alegre e 5do Paulo, a Secretaria
deé Educagio a Distincia (Seed/
MEC), em parcerizcominstituigies
de pesquisa, constaton que a utili-
zacio dos equipamentos auments
o interesse dosalunos ¢ melhora o
desempenho em sala de aula.

O projeto faz parte de um con-
junto de agbes integradas, que in-
clui a produgéo de conteddos edu-
cacionais, o fornecimento de infra-
estrutura tecnolégica 4s escolas
piiblicas e a formacdo de professo-
res para utilizar essas tecnologias.

A estrutura ji comegou a ser

montada no municipto. Uma equi-
pe. liderada pelo engenheiro Mar-
lom Porto e pelos eletrotécenicos Ju-
arez I'enteado Becker e Reinaldo
Pinheiro Vaz, da CEEE, estd insta-
lando os radios que permitirio o
acessodas maquings & intemet. Em
Candiota, o sinal para as salas de
aula sera transmitido pela rede de
energia elétrica. Além disso, técni-
£os japoneses da Panasonic visita-
ram o municipio recentemente
para avaliar as condicdes locais.

A proposta foi elaborada por
trés centros de pesquisa piiblicos
que avaliam as caracteristicas e as
especificacdes técnicas dos equi-
pamentos: Centro de Pesquisas
Renato Archer da Universidade de
Campinas {(Cenpra/Unicamp),
Fundagio Certi, vinculada & Uni-
versidade Federal de Santa Catari-
na, e Laboratorio de Sistemas In-
tegriveis da Escola Politécnica da
Universidade de Sao Paulo (LSIf

Estudantes de Pirai (RJ) ja participam do projeto que chega agora & Zona Sul

Faanaaita Almesda - Espicisd - DF
= "

USP). Participaram da discussio
pesquisadares de universidades,
que analisam os potenciais peda-
gogicos dos aparelhos,

O programa Um Computador
por Aluno é uma iniciativa do go-
verno federal, cuja execugiio esta
a cargo dos ministérios da Educa-
¢io, Desenvolvimento, Indistria
e Comércio Exterior e Ciéncia e
Tecnologia. Também participam
a Casa Civil, o Serpro e universi-
dades.

O prefeito Luiz Carlos Folador
(T} comemorou a concretizacio
do projeto, que deve estar implan-
tado até o final de abril. "Estamos
diante da perspectiva histérica de
participarmos de um programa
que pode revolucionar o ensino
publico no pais”, disse Folador. O
municipio ird receber cerca de
600 computadores para as duas
escolas selecionadas para partici-
par da iniciativa.
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VTG QXY

Cada alunn gscolhe o assunto sobre qual quer pes:qursar B ekabua‘a peruumns qua sie mesmo msplndara a paf!]l da rede

Educagdo Cem alunos e seus professores estido usando
equipamentos de US$ 100 na Escola Luciana de Abreu

Laptop revoluciona
aulas em Porto Alegre

E branco e verde, pequeno e

com cara de brinquedo o sim-
bolo do novo modelo de apren-

di experimentado pela
Bscola Estad

stadual Luciana de
Abreu, na Capital.
E o laptop de US$ 100, que os

— '-mudaniﬂ estio usando nas
= 19'de

Quarenta ¢ um
dias depois do ini-
cio do programa,
antecipado pela re-
portagem veicula-
da no dia 7 de
marea, Zero Hora voltou ao colégio
para saber como © equipamento
vem sendo usado. A verdade ¢ que a
méquina revolucionou o jeito de es-
tudar de cerca de cem alunos de 42 ¢
6 séries e de seus professores.

Jd ndo sdo sd as criangas que
aprendem. A construgio de conheci-
mento ocorre em duas vias: Os mes-
tres ajudam a orientar os projetos
que cada estudante elege. Em troca,
recebem auxilio com a tecnologia e

41

"2 sobre cavalos, assunto

diz a professora Tania que selecionou, e tra-
Oliveira. zendo para a escola a
Essas myiltiplas des- paixdo pela miisica. 0
cobertas sdo possiveis | = guri até j4 montou uma
porque cada crianga base em ritmo de pago-
escolhe o assunta sobre de; sobre a qual coloca

o qual quer pesquisare &5 0% mais SOns:
tas que - Iss0 € novo para to-

ela mesma responderd Iliflmlﬂde?tiemrm daasala.

a partir de seus estu- Vitdria Barboza Alves,
nove anos, € colega de Roger na tur-

Uma das principais ferramentas ¢
o laptop pequeno e divertido, que
permite acesso sem fio & Internet,
didrio para relatar a evolugio do

projeto e outros programas de soft-
ware livre (que qualqmr um pode
usar, copiar e ).

- (Quem aprende € o sujeito que
pensa. Passivo, ele nio aprende -
afirma a coordenadora do projeto, a
professora Léa Fagundes, do Labo-
ratdrio de Estudos Cognitivos da
Universidade Federal do Rio Grande
do Sul.

0 menino Rﬂgerﬁhmd! Olivei-
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ma totalmente diferente: o sistema
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solido e imdvel. Hoje, tém na ponta
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— Ele ¢ feito de gases e dd uma
volta completa ao redor de si mesmo
em 27 dias.

Até maio, devem chegar outras
300 unidades do equipamento, que
tem, na verdade, USS 140 de custo
de produgio. Os laptops foram de-
senvolvidos pela organizacio nio-

OLPC (sigla, em in-

glés, de Um Laptop por Crianga),
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Anexo C — Reportagens sobre o projeto UCA
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Anexo D — Site do programa UCA
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