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TRABALHO DE CONCLUSAQ DE CURSO

INTRODUGAO

Pretendo desenvolver um trabalho de

yesquisa sobre a interagdo do aluno com a

o  }

linguagem Logo no ambiente escolar, onde
essa linguagem esteja sendo usada como um

recurso pedagogico pelo professor. E escolhi

a escola municipal “‘E.M.P.G. Lourenco
lBeIocchio" por critério de praticidade, pois
dentre as escolas municipais que poderia ter
éscolhido esta € uma das que ficam mais
Eréximas a minha casa. Ha apenas outra que
1|‘ica mais proéxima de minha casa, mas ©
laboratdric demorou mais para comegar a
|func:ic:nar por problemas de instalagdo. Esta
Iesc:.cnla, assim como as outras escolas
:municipais de Campinas, fazem parte do
Programa Eureka.

O Programa Eureka & um projeto
inter-institucional entre a Prefeitura
Municipal de Campinas e a Unicamp, que
prevé que o professor deve desenvolver
atividades com seus alunos no Laboratério.
de Informatica Educativa (LIED) de sua
unidade escolar, dentro de sua jornada
docente, integrando a proposta pedagogica
do “Ambiente Logo” as suas atividades
curriculares, dentro do Projeto Pedagdgico

da prépria escola.




OBJETIVOS:

| Neste trabalho, observei dois

iaspectos ligados ao erro, na interagido do
;aluno com a linguagem:

| 10. - erro de esquema corporal {ver
coma os alunos lidam com a lateralidade - se

usam o corpo para descreverem 0O

movimento);

| 20. - erro de interpretar a “tartaruga” -
:ﬂgura que serve de instrumento na
:linguagem Logo, para executar os programas
:- como sendo o sujeito da agio, ou se o
|

aluno assume o erro oMo uma acgao propria.

comparagdo entre alunos de desempenhos

escolares diferentes, tende como parametro

E pretendi estabelecer uma

gstes dois aspectos.

i o
FUNDAMENTACAO TEORICA:

Antes de entrar na questio da

Fnterpretagao da nogédo de erro, & preciso
|estar atento ao fato de que existem correntes
psicologicas com diferentes pontos de vista

;s.obre sua causa e efeitos sobre a



aprendizagem. Pretendo introduzir
ressupostos das  duas  abordagens
contrastantes, a construtivista e a
comportamentalista, sobre o significado do
erro e mostrar que o aprendizado no
ambiente Logo estd baseado, em muitos
principios -segundo Papert (1985), nos
gi)ressupostos construtivistas.

| Além disso, para que se possa
ci:ompreender melhor o motivo que leva as
(::riangas, e também os adulios, a assumir o
%rro como deies, € necessario que haja uma
<::iiscusséo sobre 0 desenvolvimento da nogdo
c::ie causalidade (do ponto de vista
(f:onstrutivista) durante o desenvolvimento
i:ognitivo do individuo, para que haja um
ponto de partida para entender um pouco
!rnais sobre o motivo que leva as criancas e
#ambém 0s adultos, a assumirem ou nae o

|
erro como deles.

:Causaﬁdade X estagios de desenvolvimenio

Na historia do desenvolvimento

' fcognitivo de um individuo, a construgao da
i .
nogéo de causalidade € importante de ser

:explicitada e delimitada no contexte gue
ipretendo definir para o meu trabalho.
ESegundo a teoria de Piaget, 8 medida que a
icrfang:a se desenvolve, ela se forna capaz de
‘anaﬁsar os varios componentes de um

experimento, numa procura aliva de uma




cadeia causal (Flavell, 1965:294)- como
maquina, por exemplo.

Para entender a causalidade na
crianga, € preciso destacar alguma nogdes
sobre desenvolvimento em varios periodos.
No perfodo sensério motor, a crianca ainda
nao passa por adaptactes gque exigem que
ela pense e fale sobre a realidade, mas que
apenas a permite agir sobre esta realidade.
No 4o. estagio deste periodo, ha um

progresso importante da crianga para o seu

!entendimento objetivo da nogdo de
lcausalidade, pois a crianga comega a ser
capaz de refer aconftecimentos que ndo
tenham ftido a sua intervengdo . @ um primeiro
passo (no seu desenvolvimento) que vai
ajuda-la a entender que existem outras
varigveis agindo sobre as coisas e portanto,
que exitem outras “causas’. A crianca
comeca a perceber relacbes entre as coisas,
evidentemente que ainda no confexto de
suas préprias agdes (Flavell, 1965:151), e o

hiato entre 0 eu e 0 mundo aumenta, pois ela

comeca a perceber a distincdo entre a
lintengéo inicial e a meta final e objetiva.

| Ja no estagio pré-operacional, a
ic:rianq;a ndo é tdo dependendente de suas
acbes e de acdes sucessivas, mas pode ter
uma visdo simultdnea e completa de eventos
isolados, numa sintese inferna e Unica, pois
ela ja desenvoiveu nesta fase, o que Piaget

chamava de pensamenio representativo; por




isso ela ndo apenas regisira o sucesso ou ©
fracasso empirico, mas tem a capacidade de
refletir - ela j& pode imitar uma agao passada
em seu pensamento sem precisar executa-lo
na pratica, ou pode planejar brincar com um
objeto, dando a ele um significado diferente
do socialmente utilizado, apenas para poder
aplicar sua imaginago e seus esquemas de
significado aos objetos.

No entanto, apesar da evolugdo da
crianga nesta fase, ela ainda se limita aos
dos fendmenos sobre o0s quais tenta
raciocinar, assimilando aqueles aspectos
perceptuais que mais chamam a sua
atencdo. Como exemplo disso, embora a
crianca admita haver a mesma quantidade de
agua em dois recipientes idénticos (X1 e X2),
quando se verte a agua do recipiente X1

(diante de seus olhos) para um recipiente Y,

' mais curto e mais largo, a crianga nega a

equivaléncia e afirma que o conteudo de X1

& maior que ou menor que o conteldo de Y -
isto porque ela se centra, ou centra sua
atengdo em uma unica variavel - a largura, ou
a altura do recipiente. Se ela soubesse levar
em conta as duas variaveis ela conseguiria
entender que a quantidade de liquido vertido
se conservou igual.

Ela ndo consegue ligar
adeguadamente um conjunto de condigbes
sucessivas num todo integrado {(op.cit: 158),
sem Jevar em conta as transformagbes que

as unificam, e as ftornam logicamente



é:oerentes. Ac se depararem  com
ransformacgdes, as criangas da fase pré-
operacional ndo conseguem inseri-las num
|:siste;rirw.\ coerente de causas objetivas, pois
#ela tem um modo de operar o seu raciocinio
j(o sincretismo) que n&o a torna capaz de
:Iigar os acontecimentos ou elementos, mas
:sim de justapo-los: se dois eventos A e B
iocorrem simultaneamente, a crianga pode,
fquando pressionada a dizer qual € a causa
Ede A, responder que B o causou.

| O fato de as criancas - nesta fase -
assimilarem os aspectos perceptuais dos
'fenémenos, sem levar em conta as
transformagbes  que  unificam  varias
condigbes sucessivas, & um fator que limita o
seu entendimento da causalidade.

| Na fase pré-operatdria a crianga ja
pode evocar O passado, representar O
presente e antecipar o futuro através de um
ato organizado e femporalmente curfo

| (op.cit:153). Ela ja tem, nessa fase, a funcdo

simbdlica, que a permite evocar internamente
um significante - uma palavra, uma imagem -
que  simbolize ~um  acontecimento
| perceptualmente ausente: o significado. Além
I disso, ela pode trabalhar com o pensamento
| matemdético e cientifico, pois pode manipular
simbolicamente enfidades que ndo S0
representéveis através de imagens e que nao
se encontram concretamente em seu mundo
exterior presente. Mas, tem dificuldade de

entender a causalidade em experiéncias que




envolvam transformagdes de estado: ela

presta atencdo nos estados ou
configuragdes SUCEssivos de um

acontecimento, em lugar de prestar atengdo
nas transformagbes pelas quais um estado
se converte em outro (Flavell, pg. 159). Com
isso fica facil entender como ela se confunde

|ao tentar atribuir causas aos fendmenos ou

experimentos que observa.

Na fase operatoria concreta (dos 7
%aos 11 anos + ou - ), a crianga também
funciona no plano da representagao, assim
como a crianga pré-operacional. Segundo
Piaget, naquele estagio a criangca tem sob
seu controle, um sistema cognitivo coerente
e integrado; tem uma base cognitiva sdlida,
| algo flexivel e plastico, além de consistente e
duradouro, com o qual pode estruturar o
presente em tftermos do passado sem
distorcdes e deslocamentos indevidos
(op.cit:168), e ela tem uma organizacdo
assimilativa rica e integrada funcionando em
equilibrio com um mecanismo acomodativo
'precisamente ajustado e discriminativo
(op.cit:168). Estes sistemas cognitives ou
isistemas de acdes internas sdo formados
'gradualmente por acdes representativas
iinternas que se conectam e vao formando
aqueles sistemas, que por sua vez se
tornam mais complexos € bem integrados
com o tempo. Mas estes sistemas ndo sao

como uma concatenacao ou coligacdo de




elementos justapostos, mas sdo equilibrados
e organizados, pois uma agdo pode anular ou
compensar uma outra realizada
anteriormente; e duas agbes podem ser
combinadas para produzir uma lerceira
| {op.cit.:168).

Assim, na fase pré-operacional, a

crianga ndo tem a capacidade de perceber
uma transformagdo particular como um
exemplo Isolado num sistema total de
transformagdes possiveis, pois nao faz uma
referéncia sistematica a cognicdes
passadas, mas vé apenas o exemplo inico
ie isolado. Ja a crianga do operacional
concreto, tem esta capacidade.

No exemplo do liguido vertido do
recipiente X1 para o recipiente Y, a crianca
do periodo operacional concreto, ja comega a
perceber esta transformacio particular como
um exemplo isolade num conjunto total de
transformacgdes possiveis (X1 para Y1, X1

para Y2, X1 para Y3, etc.); além do que ela

@associa a cada uma das transformactes
| possiveis, uma que a anula; Y1 para X1; Y2
para X1, Y3 para X1, etc.: ou seja, o liquido
de volta para o recipiente inicial. Com isso,
iela pode imaginar um conjunto infinito de
:compensagées inversas para cada caso
(para acréscimos em altura dos varios
recipientes do tipo Y - mais alto e menos

largo, ocorrem decréscimos exatamente




compensadores na largura dos vdérios
recipientes "X’- mais curios e mais largo).
A crianga possui artificios imaginarios

para explicar os fendmenos naturais que

|observa; numa fase que vai de 6 a 8 anos,
?podemos encontrar uma diversidade de
Eexplicag;c")es causais: a crianca de 6 anos
iacha que as nuvens se movem porque Deus
iou os homens as fazem mover-se, acs 7
Eanos a crianga acha que as nuvens se
imovem por si mesmas (o que Piaget chama
Ede animismo) ; e elas atribuem a esses
Emovimentos, causas morais e fisicas, dizendo
ique 0 sol e a lua determinam o movimento
:das nuvens pelo motivo de darem ordens ou
?por exercerem forgas fisicas sobre elas

!(neste segundo exemplo, Piaget atribui o
|

nome de arfificialismo). Ja aos 8 anocs as
icriangas ja dizem algo sobre o0 como do
Emovimento espontaneo das nuvens. dizem
Eque o vento empurra as nuvens, mas dizem
itambém que o proprio vento tem origem nas
inuvens. {op.cit: 290).

No decorrer do desenvolvimento da
icriang:a essas nogbes vao  sendo
itransformadas, como descoire  Flavell
!(1965:294), as suas nogbes causais
primitivas  (animismo,  artificialismo,  efc.),
ipodem comecgar a dar lugar a nogbes mais
Emaduras, através de suas interacdes didrias
Icomr maquinas (op.cit: 294), pois aos poucos

as criangas comegam a procurar o contato

Bl




espacial entre as partes para poder explicar o
funcionamento das maquinas (& o que pode-

se chamar de uma causalidade

genuinamente mecanica).

'Logo: ambiente privilegiado-

As maquinas frazem elementos
privilegiados para possibilitar as criangas um
desenvolvimento da causalidade, tendo em
vista que as criangas, ao tentar fazer este ou
aquele brinquedo (ou maquina) funcionar,
podem produzir efeitos fisicos ou supera-los.
Para que esta superagdo ocorra, €
imprescindivel que a crianga busque uma

transformacgéo causada por sua propria agdo

| sobre a maquina.
E o funcionamento da maquina (com

seus efeitos fisicos), permite que a crianga

ivisualize melhor relactes de causa e efeito
iquando em comparaggo com  outras
iexperiéncias. como: fendmenos naturais.
iNeste ultimo caso, a verificacdo da crianga
| se torna mais dificil. |

: No caso da programacgao em Logo, a
écrianga tem uma identificaggdo com a
“tartaruga” (protagonista dos desenhos na
linguagem LOGO); o Papert (1985) chama de
sinfonicidade  corporal, que pode ser
exemplificada como o circulo que pode ser

desenhado com a tartaruga: pois este esta




firmemente relacionado & percepcdc e ao
conhecimento da crianga sobre o0 seu Corpo.

A crianga ou o adulto, naturalmente, “se

coloca” no jugar da tartaruga ao encontrar

uma dificuldade para fazé-la se deslocar.

A geomelria da farfaruga foi
iespecfa!mente projetada para ser algo que
fizesse sentido. as criangas; ela foi elaborada
para ajudar as crian¢as a desenvolver a
estratégia matética: para aprender aigo,

primeiramente faga com que isto tenha algum

|sentido para vocé. (Papert,1985.87). Mas na
jmaioria das escolas atuais, somos
iacostumados a passar por testes e medigbes
ique praticamente ignoram ou negam o
| conhecimento pessoal intuitivo.

| A matética &€ a mudanga do foco de
| pensar sobre se as proprias regras Sdo
Iez‘.?ca\ze.-.s na aplicagdo imediata, para procurar
iexpficag:ﬁes mdaltiplas de como trabalhar com
éés regras - isto pode contribuir a longo prazo
\para a aprendizagem (Papert, 1994:81).
iPortanto, ndo basta simplesmente usar a
iregra que resolve o problema, mas pensar
gsobre o problema que promove a
| aprendizagem.

Papert aponta algumas estratégias
| simples, mas valiosas para a aprendizagem,
ique estdo relacionados a Matética: brincar
com problemas; dar tempo a si mesmo para
criar hipoteses. Um principic central da
Matética é: a boa discussdo promove a

aprendizagem e uma meta central na

13




pesquisa sobre Matética e elucidar os tipos

de discussbées que promovem  maior
eneficio. Mas isto se encontra bloqueado
nas escolas por tabus: as pessoas nao falam
éobre o0 que se passa em suas mentes, e
fconsequentemente, cresce o habito de nao
\Z‘alar sobre como pensamos e sobre como
faprendemos.
' Em sua experiéncia pessoal, Papert
2(1994) relata um exemplo de como aprendeu
inome de flores, fixando seus nomes na
imeméria com mais facilidade através da
frelagéo entre a percepgdo que ele tinha de
éuma determinada flor e de seu nome. Esse
iaprendizado foi possivel pois, ele
estabeleceu uma relacdo entre duvas areas
ide conhecimento: nomes de flores e um tipo
especifico de interesse que por acaso ele tem
por etimologia.

Mas o interessante &€ que as pessoas
sempre podem desenvolver um aprendizado
duradouro quando relacionam um conceito

que estdo aprendendo com  areas

significativas de seu conhecimento prévio
g(estas Gitimas s&o apelidadas de regiées-

mentais quentes - Papert, 1994).

Estas relagbes ou conexfes podem
ser facilitadas ou dificultadas segundo o tipo
de relacdo que uma pessoa esta acostumada

| a ter com um objeto a ser conhecido. No caso

de “fragbes’ - uma drea de conhecimento da

Matematica - podemos dizer que 0

conhecimento formal que a escola - em geral

14




4 transmite sobre esse assunto, nac costuma

e|=zstar conectado ao conhecimento cotidiano
intuitivo que as pessoas normalmente tem,
em potencial, sobre aquele assunto.

| Por isso, a escola - em geral -
c!:lificulta aquelas conexdes, pois mostra
rinodelos estaticos (ou rigidos) de defini¢cSes
fdnicos) e restritos, que sugerem ao aluno a
hemorizag:éo OU uma associagao simples de
um conceito a uma imagem (desenho ou
foto). Para exemplificar, numa pesquisa uma
éluna foi solicitada a definir “fracdo” e
frespondeu com o desenho de um circulo
bintado pela metade; e todas as respostas
#iadas por outras alunas levavam a constatar
hue a nogao delas sobre fragdo era de
épenas um tipo: um pedacgo fisico de uma
f:‘oisa fisica, como uma fatia de torta: isto
f:)rova como a escola, em geral, restringe o
éprendizado de conceitos das criangas.

Por cutro lado, guando um aluno é

solicitado para desenvolver um software no

|
Logo, esta livre para escolher o que desejar

%Jue 0 software explique sobre fracées. Nesta
éxperiéncia, aquele mesmo aluno que tinha
um conceito restritc sobre fragdes, aos
faoucos, pode ir aprendendo a fazer
iconexﬁes casuais entre atividades diferentes.
. Papert cita um exemplo de uma aluna
|

que trabalhou fragdes no Logo:

Durante as primeiras semanas,
| . .
ela concedeu-lhe (refere-se aqui ao projeto

| . . . a
<|:!e design) apenas a mais leviana atencéo,

15



partilhando seu tempo no computador entre
atabalhoadamente desenhar algumas

representagbes de fragbes na tela e muito

imais concenfragdo energizada em fazer
ienfeites animados para poemas que ela
iescrevera sobre seus sentimentos pessoals.
iCen‘o dia, fez uma conexdo casual entre as
iduas atividades. Ela percebeu que uma
itécnfca de programacdo gque estava usando
| para seus enfeites podia ser usada para
itomar suas representagbes de fragdo
visualmente mais interessantes.” (op.cit:
101).

: Com isso, a menina obteve sucesso
iperante sua turma e sua atitude com relagéo
lao projefo de design de software mudou. E
sua nogdo de fragdo tambem, pois ela

percebeu gue tudo sobre o que alguém pode

pensar pode ser um exemplo de fragdo.

: Portanto, neste exemplo, fica claro
ic‘omo o ambiente Llogo propicia um
iaprendizado duradouro, pois este Ultimo
idepende de conexdes que as pessoas fazem
@entre areas  significativas de  seu
@conhecimento e um determinade objeto
itrabalhado: e estas conexdes, por sua vez,
@encontram um ambiente propicio de
iocorréncia no ambiente Logo. Este ambiente,

|portanto, facilita as referidas conexdes.

: Seymour Papert afirma que os
.computadores 880 Instrumenfos poderosos
para as criangas desenvolverem mais

rapidamente, habilidades envolvidas na

16




realizagdo de permutagbes e combinacgdes,
sem 0s quais as criangas teriam que esperar
um ensino formal para as adquirirem.
 {(Papert, 1985:36).

Para Papert, o computador pode
. concretizar (e personalizar) o formal porque
auxilia a crianga a visualizar o seu proprio
' pensamento na tela e a raciocinar em termos
. do conjunto de todos os estados possiveis de
um sistema. Esses dois tipos de pensamento
- sdo0 associados por Piaget ao estagio formal
- do desenvolvimento intelectual.

Este auxilio &€ explicado no sentido
- de que as criangas, ao programar, estio
' utilizando modelos concretos do computador
| para pensar sobre o pensar e para aprender
sobre o aprender. No caso da linguagem
Logo, quando a crianga esta descrevendo as

etapas que levam a uma determinada acéo

' da “tartaruga”, ela pode agir como um
. epistemdlogo, relacionando dois fatores (“a”
e “b"): a) no programa - pode relacionar os
- comandos ou ordens expressas por codigos
aceitos na linguagem, e as grandezas
. relativas & inclinagdo da tartaruga e a sua
medida expressa em numero no seu
' movimento (de um lado); com b) na
execugdo do programa - as acgdes
efetivamente executadas pela tartaruga, na

5 tela.



Quando a crianga se depara com a
execucdo do programa e vé& que nao
alcangou o resultado esperado, ela pode

retornar ao programa ( € é neste momento

que ela pode pensar sobre 0 pensar. quando
| .
pensa sobre o programa escrito e tem a

|
inquietagcdo de procurar desmembrar o seu

fprograma (mentalmente), em varias partes
fpa'ra tentar identificar aonde esta a origem do
;"erro“. Vendo o programa por partes -
Eexaminando cada comando, a forma, ou a
isequéncia dos elementos da linguagem - ela
pode levantar hipoteses sobre as possiveis
falhas ou sobre os pontos do programa em

que ndo podem ter ocorrido falhas.

: Nesta forma de raciocinar:
“confrontando” o programa com a
:execuqéo e depois, procedendo a uma
nova verificagdo do programa que foi
refeito apos um primeiro “confronto”, a

crianca tem a possibilidade de encarar o

jerro como um estimulo para o
'crescimento de sua autonomia na

aprendizagem.

_ Segundo Piaget a construgdo do
mundo objetivo e a elaboragdo de raciocinio
| preciso consistem ambos numa redugdo
igraduaf do egocentrismo em favor de uma
progressiva socializagdo do pensamento
(Flavell, 1665: 294). E possivel aplicar esta

frase a uma realidade que pode acontecer




com a crianga em contato com a
programacéo no Logo, pois, em principio, a

crianga “pensa’ ou deduz que a tartaruga

| “pensa” como ela, e assim, assume que um

1 erro de execugao de seu programa € um erro

' do computador ou da tartaruga - pois ela ndo

desconfia, a principio, que a tartaruga possa
seguir ‘passos” diferentes, ou precisa de
‘passos” mais precisos do que aqueles que
ela (a crianga) planejou.

Quando na verdade, o erro de

- execucdo é uma falha da crianga que nao

- descreveu o procedimento de maneira logica

| ou precisa a “tartaruga”. A partir do erro, a

. crianga tem a chance de apelar para a

verificagdo: tenta ver como a tartaruga

interpreta os procedimentos que foram

| digitados; e para isso, é ajudada pelo Logo,

?que lhe da os “feedbacks” (ou seja: os

' resultados  gréficos; ou as mensagens

i indicativas de uma ou mais falhas de

' parametro, por exemplo).

Com isso, a crianga aprende a sair

' do egocéntrismo de sua ldgica e do seu ser.

@que falsifica a perspectiva das relagGes

- logicas e das coisas: este egocéntrismo é

. uma tendéncia da crianga a pensar que o seu

. modo de pensar ou seu ponto de vista é o

ponto de vista dos outros.

Erro {(em 2 visdes: construtivista e

comportamentalista)



Para inserir na questdo do erro &

preciso ter claro que existem diferentes

propostas pedagdgicas que norteiam a sua
interpretacdo. Uma delas é a que considera o
| erro como um fato negativo e que deve ser
evitado por meio de estimulos externos para
que o aluno responda adequadamente
éconforme 0 esperado pelo professor: nesta
Eforma, ja existe uma resposta precisa,
épreviamente definida e esperada pelo
| professor.

| Na concepgédo comportamentalista, a
Ecrfanga precisa aprender a identificar,
. generalizar, agrupar, ordenar, combinar,
raciocinar (Witter, 1987:5); fidar com idéias
itais como conceitos e qualidades de objetos;
'precisa aprender conceifos espaciais de
proximidade {perto, ~ longe), ordem

continuidade, limitagcdo; conceitos de tempo

(hoje; ontem, agora), que dependem da
\compreensdo de sequéncia, inicios e fins
(op.citt 5). Entre outros - saber sobre
ifenémenos naturais como: eletricidade,
magnetismo, precisa compreender  os
iprocessos naturais: nascimento, crescimento,
fdecadéncfa e morte (op.cit:5).

' E essas sdo aprendizagens que a
iconcepgéo construtivista também preconiza
icomo importantes. E claro que ha diferencas
fna forma de aprendizagem entre as duas
Eoncepgées, que aprofundarei a seguir.
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Paorém, na vis@o comportamentalista,
© que move a crianca a aprender & algo que
seja afraenfe, desafiador, que estimule a

curiosidade. Isto fica claro quando se

lanalisam experiéncias de aprendizagem das
icriang:as através de atividades com
brinquedos. Com um estimulo externo (peca
.fundamental na teoria comportamentatista), a
icrianga terd motivagdo para realizar uma
grande vanedade de experiéncias repetidas e
.concrefas. E para o comportamentalismo,
idestas experiéncias (de sua variedade) é que
idepende 0 aprendizado da crianga.
E Segundo Witter, esta variedade de
iexperiéncias motivam a curicsidade e a
éimaginagéo da crianga, gque por sua vez,
?fazem surgir habilidade na resolugdo de
problemas que envolvem: desegjo de fazer
perguntas, de experimentar maneiras
@diferentes alguns objetos ja conhecidos, de
éfazer coisas, efc. (op.cit:6).

Na teoria de Piaget, as experiéncias
.com 08 o_bjetos, e 0 brincar da crianga, sdo
fundamentais para a aprendizagem. Mas o
édesenvolvimento de habilidades, para ele,
n&o parece ser o objetivo primordial na
-aprendizagem. Pois para Piaget, ou para o
‘construtivismo, o ponto  primordial na
‘aprendizagem estd no momento em que a
icrianga  percebe que sua  hipotese
@intemalizada ndo foi confirmada numa
iexperiéncia concreta.
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0O erro constitui o momento em que a

criangca sente o abalo de sua hipdtese
ianterior a uma experiéncia atual. E o que a
iteoria construtivista chama de desequilibrio:
fque constitui uma reformulac@o de sistemas
finternos de interpretacdo da crianga, que
iassimila um significado novo a sua estrutura
e, quase simultaneamente, acomoda este

significado ao seu sistema de significados.

Este processo de desequilibrio
origina ou forma um outro critério de
interpretacdo de uma realidade, mais
@abrangente que o que ela tinha numa etapa
ianterior; origina uma “teoria” ou um conceito
que pode dar conta de considerar outras
variaveis envolvidas na realizacdo de uma
lexperiéncia. E que pode ser utilizada e
@aplicada em experiéncias com objetos
itotalmente diferentes e em outros momentos.

Ja a teoria comportamentalista, ngo
valoriza © processo de formagdc de
lestruturas internas e de adaptacdes das
imesmas, pois considera que o aprendizado
'se constitui na memorizacdo de modelos
‘para aplica-los numa experiéncia futura.

O erro, para essa teoria, pode ser
.apenas um estimulo de curiosidade para uma
\proxima tentativa de exploracio (quando néo,
;é um estimulo ac abandono da exploragdo),
@mas ndo chega a abalar um sistema interno
édo individuo, ou melhor, uma estrutura

linterna. Mesmo porque, o
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comportamentalismo nao supde a existéncia
de estruturas internas.

Um exemplo de procedimento que,

' segundo o comportamentalismo, pode
. proporcionar um aprendizado ao aluno -
| aprendizado, para essa teoria, é sindnimo de
- adquirir e aperfeicoar habilidades -, é a
" modelagem.

Este procedimento, a modelagem,
- consiste em aplicar estimulos adequados aos
alunos (como técnicas de mudanga gradual
do comportamento) - reforcamento de
. aproximagOes sucessivas ao comportamento-
;a!vo e extingdo de respostas incompativeis.
- (op.cit: 78).

Em outras palavras: o professor ou
treinador de habilidades vai induzindo um
raluno a agir de uma determinada forma ou a
imemorizar um determinado assunto, através
ide estimulos positivos {como elogios, por
iexemplo) associados a parte da resposta
;(dos alunos) que esta certa; e por outro lado,
-através da retirada de estimulos associados
& parte da resposta que esta errada.

E assim, para o comportamentalismo,
'valoriza-se demasiadamente o resultado (ou
‘produto final) num trabalho dos alunos, e
.assume-se que a aprendizagem depende
‘simplesmente da imitagcdo de modelos; sendo
.0 erro um elemento a ser extirpado; sem se
iconsiderar a swa importancia para a

iaprendizagem, ja que nesta concepgdo, a
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aprendizagem n&o é um processo a ser
corrigido, mas sim o encadeamento de
estimulos e respostas; e quando ocorre um
erro, esta concepcao apdia a postura de que
o professor deve pedir ao aluno que inicie o

exercicio desde o inicto ou que, pelo menos,

. apague 0 erro para continuar ¢ exercicio. Em

. ambos 0s casos, a atitude do professor serve

. como um estimulo negativo ao erro.

Na perspectiva da Epistemologia

: Genética de Piaget, o erro tem um aspecto

- construtivo, pois tem um papel importante

para a aprendizagem: que nesta perspectiva

' é vista como um processo. Para entender

- isso, Castorina refere que & preciso estar

- consciente de que ha uma estrutura cognitiva

' na crian¢a que ndo € estavel, pois passa por

. um processo de reestruturacdo e de

- equilibragdo majorante (pois seus esquemas

. de agdo vao, graduaimente, assimilando os

. objetos que lhes opdem resisténcia e véo se

assimilando entre si, (conforme Castorina) -

como exemplo disso, podemos dizer que ha

. uma defasagem temporal entre 0s esgquemas

. de correspondéncia numeérica e o0s de

- correspondéncia espacial e que ambos 0s

esquemas devem compensar-se para

. resolverem certos problemas de conservagdo
| de longitudes) (1988:34).

E em linhas gerais, o nivel dessa

estrutura cognitiva determinara os limites em

| que a crianga ird compreender uma situagéo
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roblema. Além do que, temos que
onsiderar as teorias ou idéias que as

riancas tém sobre o problema e que as

o0 e

;Ievam a elaborar um plano de agéo.

' S6 na consideragdo  desses
felementos é que entenderemos que o erro &
;uma falha de interpretagde do problema ou
guma inadequagdo do. planc de ac¢do, que
édecorre do esquema interpretativo ou teoria
%fmp!.f’cita da crianca, e que tem a vantagem de
levar a crianca a questionar suas teorias, a
ireorganfzar 0s seus planos de ac¢do.

| Quando ela se depara com o erro
!em uma experiéncia pratica, a sua hipoétese
}inicial ¢ desconfirmada por essa mesma
]experiéncia. Por isso, o erro é fundamental
ipara a crianga construir o seu proprio
iaprendizado, mesmo que a crianga pareca
irejeitar a experiéncia do erro num primeiro
linstante, pois ela tem a chance de desconfiar
éda sua teoria que ela costumava adotar para
jexplicar todos os casos de uma experiéncia.

' Castorina chama a situagdo de
ladotar uma teoria a vérios casos diferentes
éde generalizagdo abusiva. porém, as
isequéncias de acbes que a crianga ensaia
‘que levam a um fracasso podem ajuda-la a
‘ensaiar novas sequéncias de agdo e
@descobrir a influéncia de outro fator que influi
isobre o fracasso. Estes ensaios podem,
'portanto, ajudar a crianga a integrar as
nogdes que ela tem sobre os fendmenos, ¢ a

perceber que estes agem em conjunto sobre
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0s materiais que elas manipulam. Mas esta

percepgdo esta condicionada, antes disso,

| pelo nivel de desenvolvimento das estruturas
‘da crianga.

| Muitas criancas tem sua
‘aprendizagem retardada pois possuem um
modelo de aprendizagem onde sé existe o
\acertou e o errou (Papert, 1985:39). Ja no
‘trabalho com a finguagem Logo, a questio
éfundamental néo € se o programa esta certo
iou errado, mas se ele é executavel, e assim -
'segundo Papert - 0 medo de estar errado néo
‘influi sobre a crianga.

As criangas precisam aprender a
‘estratégia adequada para corrigir 0s seus
\erros no Logo. Mas na prética elas oferecem
|resisténcia & corregdo de bugs (erros) e ao
invés de corrigir um programa, elas o
iapagam e ficam contentes de poder apaga-
élo sem que ninguém o veja. Isto acontece
\porque a escola ensina que errar é mau e as
.criangas ndo se acostumam a se deter nos
iefros ou pensar sobre eles. Mas € possivel
haver uma mudanca na forma de encarar os
ierros, se 0s alunos assumem a filosofia do
.debbuging, que deve levd-los a serem
tolerantes com seus erros, estudando-os e
;corrigindo-os.

_ Isto & possivel quando os
iprofessores encaram o erro de forma realista
ie transmitem essa atitude ao aluno, fazendo
com que estes aprendam que todos

aprendemos com 0S nossos erros; juntos,
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rofessor e aluno podem engajar-se numa
Cerdadeira colaboragdo infelectual e i1ss0
pode acontecer no ambiente Logo, pois 0s
professores e alunos se deparam com
!situag:ﬁes novas e os alunos aprendem dos
;professores a atitude de persistir num
problema até que ele tenha sido inteiramente

:entendido.
i0 adulto no ambiente Logo

Porém, ndo apenas a crianga
iencontra no computador um instrumento
éadequado para aperfeicoar as operagdes de
'seu pensamento. Segundo Valente (1988),
.um adulto também, pois mesmo que ele j4
‘tenha manifestado, em testes, a presenga de
éestruturas de pensamento formal, seu
. desempenho pode se situar ac nivel concreto
‘apenas, caso ele nfo tenha experiéncia
prévia vivida com um computador.
| Q propric Piaget faz uma
. modificagdo de sua teoria original sobre a
natureza das operagdes formais, levantando
varias hipdteses, mas dando preferéncia por
aquela que diz que fodos os individuos
' normais sdo capazes de atingir o estagio das
- operagbes formais; atingem-no, entretanto,
. em diferentes &reas, de acordo com sua
? aptiddo e sua motivacdo. (Valente, 1988:31).
'~ O artigo em que Piaget faz esta modificacao

tem o ftitulo: “Intellectual evolution from
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adolescence to adulthood” - Human
Development, 16; 346-70, 1973.
Carraher & Schiemann (1985),

afirmam a importdncia do contexto familiar ao

%sujeito para a execugdo de operagbes
‘abstratas; e como exemplo disso, “jovens de
9 a 15 anos foram observados execufando
:mentalmente célculos complexos na atividade
éde vender mercadorias e fazer troco, no
ambiente da feira livre, que thes era familiar.
‘Quando estes mesmos célculos foram
propostos fora do contexto e colocados na
forma de equacbes no papel, houve uma
‘queda significativa no desempenho dos
sujeitos”. (op.cit: 31).

: Um outro exemplo da influéncia do
@contexto familiar ao sujeitc € que um fisico
épode usar raciocinio formal num problema de
.velocidade, mas ndo necessariamente aplicar
‘as mesmas operagdes l6gicas na drea de
musica ou da advocacia. Qu seja, em muitos
Qcasos, o confexto do problema pode influir,
levando o individuo a atuar no estdagio das
. operacdes concretas, sem atingir o das
- operacdes formais {(op.cit:31/32).

No caso da inieragdo com ©s
~computadaores, ocorre - como mostra uma
pesquisa - que um adulto precisou manipular
10 novo conceito de uma maneira concreta
. para depois comegar a formar teorias
| elementares a seu respeito (op.cit:33). Ha o
' caso de adultos que ndo entendem que n&o

| basta colocar um disquete, mas é necessario
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também carregé-lo. E ha também os casos

em que eles aprendermn a fazer um circulo

|como uma férmula: REPITA 360 (PF1 PD1)

‘e sintetizam os comandos (PF, PD e

REPITA), ao invés de pensar neles como
sendo isolados (Valente, 1988).

Valente da ainda um exemplo em que

‘um  aluno adulto ndo entende que a

“tartaruga” execute dois procedimentos em

. UM espago continuo, pois ele s observa o

estado final, sem considerar a sequéncia de

-comandos executados no processo de

produzir o desenho; o referido aluno vé,

‘neste caso, dois procedimentos como

entidades estéaticas. Este € um dos casos em
que ele, a meu ver, pode deixar de assumir o
erro como seu, mas atribui-lo a tartaruga, ou

ao computador.

Por isso, os adultos também podem

- encontrar dificuldades para reconhecerem a

. causa de um “erro” em um programa de

. computador, j@ que podem ndoc saber

raciocinar em termos de conjunto de  tfodos

. 0§ estados possiveis de um sisterna e néo

 conseguir  visualizar o seu  proprio

' pensamento na tela. Mas afraves da criagdo

. @ manipulacdo de muitos procedimentos, 0s

aduftos podem comegar a assimilar o
dinamismo das entidades (op.cit.:35)(que me

referi no paragrafo anterior)- o que, segundo

. a pesquisa relatada por Valente - provocou

conflitos lbgicos e momentos de caos. E no
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processo da assimilagdo, esses alunos
comegaram & pensar em como descrever um
fendmeno numa sequéncia de acbes.

Tanto a crianga como o adulto
formulam hipoteses sobre a escrita que

aparece na tela de um computador e os

- sinais que ela mesma produz como

manifestacdo da escrita, refletem o

' desenvolvimento destas hipdteses. Estes

. sinais refletem a leitura que o alunc tem

' sobre a linguagem de programac&o. E para

que ele consiga fazer uma feitura correta é

necessario que ele passe por um processo

. de construgdo de conhecimentos e ndo

apenas de uma melhora perceptiva ou uma

| memorizacdo de regras.

A partir dos pressupostos de Piaget

. sobre o desenvolvimento cognitivo, &

. possivel fazer um paralelo com o uso de

| computadores - mais especificamente, da

linguagem Logo - e seu potencial de ajudar

0s alunos a assumirem como suas, as

. causas do movimento da “tartaruga’: pois o

- computador pode ter as vantagens que

 Piaget atribuiu & uma magquina; ele dispde de

. recursos visuais (desenhos, por exemplo)

- que sao um meio rico para as criangas e

'também os adultos, a desenvolverem a

. percepcao da causalidade,

METODOLOGIA
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Para a pesquisa, eu planejei escolher

| 4 alunos de uma Gnica turma. A classe

- escolhida, a principio, seria uma gue

estivesse entre 4a. e 7a. série, mas devido

. a0 projeto Eureka encontrar-se em fase de

implantagdo, nem fodos os professores

i conseguem trabalhar de acordo com a

. proposta. Em vista disso, foi selecionada uma

‘classe do  periodo noturno em que a

- professora esta trabalhando com o Logo.

- Essa mudanca implica na alteragdo dos

sujeitos; ao invés da faixa etaria de 10 a 13

- anos; estarei observando como adultos

pouco escolarizados interagem com o
computador (com idade entre 14 € 21 anos).

E a selecdo dos quatro alunos foi

éfeita por indicaggo da professora da turma,

'para que eu pudesse observa-los e

: entrevista-los. O critério para a escolha da

- professora foi a experiéncia da professora no

. Logo, da sua disposicao em levar o trabalho

-a sério, quando comparada com o©0s

professores do diurno da mesma escola : a

'“E.M.P.G. Lourengo Bellachio”, localizada no

- Jardim Conceigéo.

Desses quatro alunos, dois tém um

- desempenho bom, e dois tém desempenho

fraco, nas aulas comuns, conforme critério da
professora.

; A metodologia escolhida foi a
iobservagéo participante (com o apoio de

: entrevistas), por ser um método que permite
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alcangar mais éxito para descobrir a intengéo

dos sujeitos. Este éxito € alcangado com

mais facilidade numa classe de adultos do
ique numa classe de criangas, por causa da
proximidade da faixa etaria daqueles em
érelag:éo ao observador - ou pesquisador.
| Além do que, na observagao
iparticipante ha a vantagem de conseguir
idados que o sujeito observado ndo consegue
iexpressar por palavras (numa entrevista, por
lexemplo), principalmente se o aluno & timido,
ipois na observagdo participante, € possivel
‘observar as reagfes imediatas dos alunos.
Aos alunos, foi fornecida wuma
@explicagéo geral da pesquisa, sem deixar
.claro os objetivos especificos a fim de ndo
écausar reves na coleta dos dados. Apenas
idirei que quero ver como eles estéo lidando
@com o LOGO, que esse trabalho é para
'minha escola e que estou aprendendo

‘também.

A escolha de apenas 4 alunos € de
‘uma unica classe, teve por objetivo
\aprofundar essas observagdes: pois se eu
tentasse fazer observagcbes em outras
‘classes, além desta, efou com mais alunocs,
‘isto restringiria meu trabalho no sentido de
‘torna-lo mais superficial. Portanto, meu
itrabalho  privilegiou, dentro do tempo
Edisponivel, a observagdo detalhada de
ipoucos sujeitos, a fim de fazer uma analise

mais aprofundada.
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As entrevistas foram realizadas com
0 objetivo de elucidar os dados que precisam
ide maior clareza ou para confirmar
‘hipdteses. A necessidade de entrevistar os
‘alunos surgiu no momento final do projeto,
éem que todas as filmagens e a observacao ja
'tinham sido realizadas e que os dados mais
iirnportantes ja estavam melhor selecionados,
pois ja havia uma adapta¢do maior das
?hipéteses iniciais aos problemas reais de
-experiéncia pratica dos alunos.

Ao utilizar a entrevista desta forma,
foi possivel aplica-la como um método que
‘proporcionou um dialogo aberto entre o
ipesquisador e o sujeito, sem criar uma
situacdo de “pressdo” sobre o aluno. Esta
vantagem se justifica pois no final da
-pesquisa os alunos ja conheciam melhor o
. pesquisador (e se sentiam mais a vontade
§ para falar abertamente) e a duracao dela foi
“mais curta do gue provavelmente seria em
outro momento da pesquisa, pois ©
-entrevistador j& podia visualizar aspectos
-mais delimitados com relacdo as suas
“hipdteses.

Foi adotado um tipo de entrevista
-pouco  estruturado, pois quanto menos
estruturada for a entrevista, maior liberdade

pode proporcionar ao entrevistado.

Para o estabelecimento de um bom
~clima, foi usada a sistematica de comegar a

ientrevista com pergunias menos pessoais e



mais superficiais; procurei estar bastante
atento ao que o aluno dizia, sem sugerir -
. mesmo que sutilmente - que existe uma
~ resposta “certa” ou uma resposta que atenda

- as minhas expectativas.

- COLETA DE DADOS:

Com relacéo as filmagens fiz primeiro
- marcagdes (num papel) dos tempos da fita
que se referem aos momentos que contém
- informagOes relevantes para o objeto de
pesquisa. Depois de fazer estes “recortes’,
" transcrevi as informacgdes da fita.

Nessas transcriges, procurei
- organizar os dados na forma de uma tabela
- com duas colunas:

1) Na coluna da esquerda, cologuei
cada frecho de dialogo de um determinado
‘periodo (indicando o tempo - em hora, minuto

- & segundos - inicial e final);
2) Na coluna da direita - intitulada de
- observagbes - escrevi cada uma das agdes
; dos alunos (ou suas expressdes faciais ou
- gestuais). Cada acao foi colocada de forma
alinhada com os trechos da coluna da
esquerda para indicarem qual didlogo que se

referem.
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Durante as filmagens, também foi
possivel anota¢gdes das reagbes dos alunos
que foram mais relevantes.
| Para as entrevistas, eu também
- utilizei o procedimento de transcrever apenas
08 momentos mais relevantes para o meu
‘objeto de pesquisa. Esses dados, porém,
foram colocados separados dos dados
transcritos  da  filmagem, para serem

: analisados em conjunto posteriormente,
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ANALISE DOS DADQS

A analise de dados teve como fio
condutor alguns pressupostos que se
- constituiram na sintese entre as leituras
tedricas e as observactes, filmagens (e
. didlogos com alunos que oportunamente se

- estabeleceram ac longo das aulas).

Um primeiro aspecto observado € o
- do erro como uma generalizagdo indevida:
pois uma aluna utilizou um comando de
- estado de lapis como se este tivesse
- utilizando uma propriedade de um comando
. de estado de posicdo ou giro. Esta
' generalizacdo foi vista em exemplos
. concretos no caso de uma aluna (“B”) que
. costumava usar o comando “UL" (use-lapis:
-.um comando de estado de lapis) em todas as
linhas de seu programa, sendo que ndo sdo
comandos deste tipo (de estado de lapis),
- que precisam ser usados cada vez que a
“tart.” executa um deslocamento, mas sim os
comandos de estado de posicéo / de giro.
Quando a “tart.” vai executar seu
primeiro deslocamento ela precisa ser
informada sobre a opg¢aoc de “riscar” ou “ndo
- riscar’ na tela: mas uma vez informada sobre
- esta opgdo, ela a aplica em qualquer
mudang¢a de posicdo que lhe e ordenada:

esta € uma propriedade do comando de
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| estado de lapis/ cor de lapis, que & diferente

da de comando de estado de posicédo ou giro

| - este Uultimo informa a quantidade de
‘passos” que a “tart.” deve andar ou a

- medida do &ngulo que a “tart.” deve girar - e

este precisa ser usado a cada novo

- movimento.

Por exemplo: se eu ordeno & “tart.”

~andar 20 passos para frente inicialmente: e
- em seguida, 30 passos para frente, tenho
- que digitar: “PF 20" <enter> e (o cursor ira

~para a linha de baixo, enquanto que a

tartaruga andara 20 passos), e em seguida

: digitar “PF 30" <enter> (o cursor ira para a

linha de baixo e a tartaruga andara 30

- passos). E ndo posso digitar “PF 20” na linha

de cima e apenas “30" na linha de baixo, pois
0 Logo n&o entende que o comando “PF” fica

implicito para a linha de baixo. E portanto, os |

' comandos de mudanga de posi¢do "PF” (ou

*PT"), tem a propriedade de serem digitados

antes de cada execuc@o que ordenam: e esta

propriedade {que n&o constitui todos os

~outros comandos) estava sendo aplicada a

- outros comandos por alguns alunos: e o fato

de fazerem esta aplicagdo indevida denota
uma generalizagao indevida.

No caso do comando “UL", eu

-poderia usa-lo na linha de cima {junto com o
“PF 20" e dispensar o seu uso na linha de
‘baixo (junto com o “PF 30", que o Logo ja
éentenderia que a “tart.” deveria riscar (ou

“usar-lapis”) também na linha de baixo, pois

38



este comando (“UL") estaria implicito para o
Logo. A propriedade de dispensar um
comando a cada nova execucdo de
movimento, € algo que constitui os comandos

. de estado de lapis.

Antes de mais nada, a experiéncia -
" nao sé desta pesquisa - mostra que as
criangas contréem primeiro as mudancas de
~estado de posicdo ou de giro do que as
- mudangas de estado de ldpis e de cor de
- ldpis. (Para uma classe de alunos da
: FUMEC, que estavam usando o ‘Loge” ha
cerca de 2 meses, a diferenciacéo clara e
. constante entre estes dois tipos de mudanga
. de estado - de deslocamento e de Iapis/cor
~do lapis - representa um desafio para ser
~colocado na pratica.)

As mudangas de estado de posicao /
-giro sdo feitas através de comandos: “PF”
;(para—frente), ‘PT" (para-tras), “PD” (para-
direita), “PE" (para-esquerda); os dois
‘primeiros comandos movem a “tartaruga”
para frente ou para tras, sem mudar sua
inclinagéo, e os dois Gltimos (“PD" e “PE")
mudam a inclinago da tartaruga sem que ela
saia do lugar (ou seja, sem que mude suas
coordenadas de posi¢éio). As mudancas de
estado do lapis /cor do lapis sdo feitas
através dos comandos; “UL” (use-lapis), “UB"
(use-borracha), “UN” (use nada), “mudecp”

(muda a cor que a “tartaruga” vai pintar).
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Essas mudang¢as de estado de lapis /cor
do lapis apenas preparam a “tart.” para

uma determinada agao (riscar, apagar,

- pintar, ou n&o riscar). J4 as mudanc¢as de

~estado de posigdo ou de giro movem

efetivamente a tartaruga provocando um

. deslocamento da “tart.” para os lados, para

- frente ou para trés.

Os comandos de mudanca de

posicéo tém que ser sequidos

necessariamente de um ndmero - que

informe o numero de “passos” que a

‘tartaruga deve andar. E os comandos de

-estado, em sua maioria, ndo requersm um

“numero, pois a mudanca que eles ordenam

' ndo requer uma medida quantitativa. Porém,

' eles podem ser usados na mesma linha com

comandos de posicao.
Uma diferenga fundamental entre os
comandos de mudanga de estado de posigdo

e os de mudanga de estado de lapis, é que

-estes Ultimos ndo geram um “feedback”
. independentemente, sendo que agueles

-geram um “feedback” direto: e por isso, 0s

sujeitos constréem primeiro a nog¢ido de
mudanga de estado de posi¢cdo, porque o
‘erro” e mostrado diretamente e
independente do uso de outro comando.

O "erro” de generalizagdo costuma se

formar quando o aluno usa o “UL" e o “PF”,
. juntos, numa mesma expressao de comando:
‘UL PF..." ou 0 “UN PF..."” (por exemplo). E
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o alunc acaba entendendo, ou agindo como

se entendesse - pelo menos - que ambos sio

| como que um sé comando, que tem a mesma
-fungéo: - de ir para frente riscando, em um
- caso; ou - de ir para para frente sem riscar,
num segunde caso. E assim, podem utiliza-
- los como entidades quase que inseparaveis -
. como € o caso da aluna “C”, que utilizou
- esses comandos desta forma, na maior parte
. do tempo.

O que aconteceu com esta aluna é
' que ela percebeu as mudangas de estado de
- {apis como se estas fossem incorporadas as
; mudangas de estado de posigdo; um exemplo
. disto é que a expressio de comando: “UL PF
- 30” (por exemplo) € vista como uma unidade,
assim como “UN PF 30",

i Os alunos “B” e “D”, que s&o alunos

. com desempenho mais fraco em sala de
Eaula, nao demonstraram praticamente efros
-de generalizagéo indevida - como a aluna
+“C” (que tem um desempenho mais forte que
raqueles 2 alunos - em aula comum -
‘juntamente com o aluno “A*) fez, salvo em
érarissimas excecbes. Parém, aqueles dois
;alunos (*B” e “D") demonstraram que
-demoram para usar o “UN" e 0 “UB” quando
;compostos com “PF” ou “PT”". Porém, ao se
‘depararem com um erro no estado da
tartaruga (de riscar, apagar, efc), eles
'percebiam logo que a causa deste estava na

I
§fa|ta de mencionar - no programa - um novo
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comando de estado de lapis “UN", ou “UB"
por exemplo.

Uma diferengca observada entre os
?a!unos com desempenho mais fraco, em
:relagéo aqueles que tem um desempenho
“mais forte, & que aqueles s&o mais
- distraidos, pois prestam menos atengdo nos
- comandos de estado de lapis, esquecendo-
se mais vezes de usar um “UN" em ocasifes
-em que este comando era indispenséavel.
“Porém, logo depois eles ja corrigem
éutilizando 0 comando de estado de lapis
corretamente; e para confirmar que esses
;erros foram apenas de esquecimento, eu
| perguntava a eles “porque tinham errado”’, e
- respondiam que haviam esquecido.

Eu encontrei um problema para
.tentar coletar respostas verbais da aluna
i “D”, pois ela fala muito pouco e por isso, tive
ique tomar por critério de andlise, mais
predominante, as suas atitudes.

Mas os alunos com desempenho
mais fraco ndo tiveram problema de
generalizar o uso dos comandos de estado
~de lapis ("UN”, “UB” ou “UL"). J4 a aluna “C”
:teve este “problema”. O alunc “A” ndo teve
‘esse problema, tanto é assim que pude
observar ele usando varias sequéncias de
‘comandos:; “PF ..... (nGmero qualquer)” ; “PF
...... " "PF L. e assim por diante, sem
usar aqueles comandos. Assim também

iaconteceu com os alunos “B” e “D”.
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Esta aluna, chegou mesmo a
mencionar - ao ser perguntada sobre “o que
a "tart.” ia fazer se néo colocasse “UN", mas

apenas “PF  40"? “-  respondendo,

primeiramente, que a tartaruga ndo ia andar

;(como se o “PF”, por si s4, ndo tivesse a
:fung.éo de comandar a “tart” a ir para-frente,
-mas dependesse do “UN” - 0 que ndo esta
-correto). Posteriormente, ela afirmou que ele
-andaria sim, mas que n&o ia riscar (ou “usar-
lapis”™).

Fiz uma pergunta parecida a todos os
‘outros, e s6 0 aluno “A” é que conseguiu
‘acertar na primeira resposta. A resposta
‘inicial dos trés alunos (*B”, “C”e *D”) foi
‘negativa, como a resposta da aluna “C”.
-Porém, quando eu enfatizei: “mesmo tendo o
“UL" na linha de cima?’, eles negaram a
resposta anterior, dizendo que a “tart.”
Tiscaria.

A aluna “C” mostrou que s6
-entendeu bem que o “UN" nac precisava ser
usado em todas as linhas ao nivel de
discurso, pois na prética ela quase sempre o

usava em todas as linhas.

O aluno “A” tem mais facilidade que
0s outros para descrever procedimentos e é
mais agil para pensar no *Logo”. Isto fica
evidente pelo fato de que ele j4 usa o
procedimento “APRENDA” e o “REPITA™
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além de usar os comandos de estado de giro

e de estado de lapis com mais rapidez que os

‘oufros.

Em outros casos, os alunos
-confirmam de forma mais explicita, a super-
‘generalizagdo, como € o caso em que o
aluno “B” que digitou ‘UN 50" e também
‘com a aluna “D” que digitou “UB 1". Neste
caso, o aluno agiu como se o comando “UN”
Ja englobasse, além de sua prépria fungio,

também a fungdo do comando “PF”.

Um outro aspecto a ser analisado é o
da perspectiva do erro pelo aluno no
-ambiente Logo: num caso em gue o aluno
“B”, por exemplo, fez um risco com a “tart.”
quando queria deslocar sem riscar, e teve
‘uma reagédo - no gesto e na fala - de
inconformidade, parece denotar que o erro é
uma  experiéncia negativa para a
‘aprendizagem.

_ Porém, logo em seguida a expressio
de inconformidade, o aluno diz em voz baixa:
“‘use-borracha”, e sem perder a calma, apaga
.0 1isco que fez indevidamente: isto mostra
.como o afuno nao encara o erro de forma
inegativa, pois mesmao pelo fato de ele ter que

apagar o risco ele n2o altera a concentracgéo;
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logo apds, ele usa outro comando combinado
com o “UB”: o “PT".

A combinagdo desses dois comandos
© ,neste caso, mostra como a experiéncia de
UM erfo proporcionou a construgcdo de um

procedimento pelo aluno (o de ir para tras,
apagando ao mesmo tempo), que com isso,
se entusiasma em constatar que mesmo na
tentativa de sanar um erro, ele pode
- conceber a utilizagdo simultanea de duas
- fungbes diferentes (uma de deslocamento e
outra de mudanga de estado): esta
- concepcao  se  constitui | através  de
articulagbes |dgicas (ou operacbes) que o
aluno faz.

O aluno, depois de digitar “UB”,
- demorou uns 30 segundos para digitar “PT" e
. mais uns § segundos para escrever “50": o
i que demonstra que esta combinagdo nao foi
" uma simples aplicacdo de uma regra
~memorizada, mas que houve um processo
~mental de construcdo, pelo aluno, de um
~estado de execugdo da “tart.” que fosse

logicamente possivel.

E possivel entender que o aluno
partiu de um estado inicial de interpretacao:
em que um procedimento devia ser utilizado -
o “UB" - mas que ainda ndo conseguia
-assumir que o “UB" tivesse uma utilizagdo
mutua com o “PT" sem prejuizo para a logica
da programacéo no Logo. Este estado inicial

.se altera num segundo estado em que o
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aluno, depois de refietir, concebe a utilizacdo

mutua dos dois comandos.
Isto demonstra que o aluno sofre um

certo desequilibrio ao ter que colocar “PT"

lem sequéncia ao comando “UB", pois ele
‘teve 0 trabalho de entender que os dois
“comandos regulam variaveis diferentes, mas
-que podem ser utilizadoes em conjunto.
| Entdo, pode-se dizer que houve um
- processo de construgédo da aprendizagem em
-que o aluno, apesar de ter uma reagao inicial
-de inconformidade, ndo apagou o que ja
“havia feito, pois o erro neste contexto néo foi
' simplesmente um estimulo de curiosidade ou
-estimulo para o abandono do problema a ser
‘resolvido, como a teoria comportamentalista
-0 caracteriza.

Além disso, é possivel fazer um
- paralelo com a experiéncia que ha no livro do

-Castorina  sobre o equilibrio dos blocos.

Nesta experiéncia, os alunos, num primeirc
‘momento, s6 utilizam uma hipdtese (a do
centro geométrico), para equilibrar os blocos;
pois neste momento eles sé trabalham com
blocos homogénes (cujo centro geométrico
coincide com o centro de gravidade).

Num segundo momento desta
. experiéncia, sao oferecidos aos alunos,
. blocos heterogéneos - estes ndo tem a
. propriedade da coincidéncia entre os dois
E“centros", referida anteriormente - em meio

' aos blocos homogéneos; e ao se depararem
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com a experiéncia de tentar equilibrar todos
0s blocos, eles aprendem uma outra
"hipdtese, e a articulam com a hipdtese
;anterior, sem exclui-la: pois ao continuarem
“procurando um centro de gravidade para
' equilibrar os blocos, percebem que ndo é em
todos os blocos que o centro de gravidade
- coincide com o centro geoméetrico.

A comparacdo desta experiéncia com
a do Logo € que os alunos do Logo podem
utilizar, em alguns momentos, apenas a
“hipdtese de que ha uma Unica variavel
agindo sobre os comandos de deslocamento
- a varidvel estabelecida pelo “UL" (use-
lapis), por exemplo - e por isso usam o “PF”
-ou “PT" inadvertidamente, sem pensar em
-combinag¢des destes comandos com outros
comandos de mudan¢a de estado, que ndo
seja o “UL", no caso. Esta situacio pode se
comparar ao primeirc momento da
experiéncia do livro do Castorina.

No momento em que os alunos
precisam usar um outro comando de estado
(que ndo o *UL"}) em seus programas, em
combinacdo com um comando de
deslocamento, que é o momento em que eles
tem que apagar um erro, eles sdo ajudados
pelo “feedback” para perceberem que ha
uma outra variavel - a de estado de lapis -
‘gque deve ser levada em conta ao planejar
uma acéo da “tart.”.

Este momento pode ser comparado

a0 segundo momento que eu exemplifiquei
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ha experiéncia do livro do Castorina, pois

este autor afirma que uma das causas do

erro advém de um processo de inadequacgio
do plano de agdo do individuo durante a
resolugé@o de um problema concreto. No caso
do Logo, a inadequagdo seria a
desconsideragdo da variavel “comando de
estado de lapis”’, e no caso da experiéncia
dos blocos (do Castorina), a inadequagdoc
seria a desconsideracdo da variavel
relacionada ac centro de gravidade que era
diferente para cada bloco.

A consideracédo dessas variaveis, em
ambos 0s casos, passou a existir apdés um
processo de tentativas e de elaboragdo de
hipoteses.

Enfim, a comparagdo com a
iexperiéncia do livro & importante no sentido
de que os alunos, ao se depararem com uma
isituacdo que requer a considefagéo de uma
:segunda variavel, podem levar em conta uma
:segunda hipdtese de interpretagdo para a
resclugdo de um problema.

Um erro que pode ser relacionado
.com o de generalizagdo de propriedades de
um comando para outro € 0 gue aconteceu
-com © aluno “B”. O erro & que o alung nao
‘consegue interpretar muito bem o modo de
-descricdo das ag¢bes, que é exigido pela
“tartaruga”, pois ela rejeita “mistura® de
.procedimentos:  procedimentos  diferentes

devem ser separados por linha; e dentro de
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uma mesma linha deve-se obedecer um
espacamento entre ndmero e comando.

Quando isso nao acontece,

| fatalmente a tartaruga mostra  uma
émensagem na tela. E o aluno “B”, numa
' situagdo em que ja havia escrito “pf 20" e
“depois ficou pensando por um tempo, voltou
a escrever mas sem dar espaco entre o “20”
@ 0 que veio depois; e ficou assim: “PF
20MUDECP 5°. O “feedback” indicou que o
| programa nao entendeu 0 “20MUDECP”, mas
.0 alunc “B” ndo conseguiu compreender e
-explicar a situagdo, ndo conseguindo
:consequentemente, assumir esse erro: isto
se verifica no fato de que ele propds a
-estratégia de “fugir’, apagando tudo.

Esta atifude de “fugir” também foi
‘oObservada com a aluna “C”, pois ao
-encontrar uma mensagem de erro, ela
perguntou & professora se era para apagar
tudo, quando o erro estava indicando apenas
‘uma falta de espago entre um nUimero e um
‘comando. Enfim, esta atitude foi observada,
com a mesma frequéncia , em todos os
alunos.

O aluno “B* s6 conseguiu achar uma
‘saida para a situagdo quando a professora
chegou e pediu para repetir a sequéncia
escrita na linha de cima: “UL MUDECP 5"
‘neste caso, ele assumiu que faltava o

‘comando “pinte” na linha de cima; porém nao
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conseguiu levantar hipéteses sobre o erro
mencionado no paragrafo anterior.

Analisando a situacdo, pode-se
éperceber que o aluno “B” ndo internalizou a
“hipotese (que é correta) de que o “20” tinha
-que ser do “PF” e n&o do "MUDECP” e que o
“Logo” executa procedimento a procedimento
- no modo direto.

Num outro caso (com o aluno “B”, o
-computador tambéem isclou o erro; a tela
mostrava “ul mudecp 7pinte” (sem espacgo
entre o 7 e o “pinte”) e o micro deu o
“feedback”. “Ainda ndo aprendi 7pinte”. Ele
percebeu desta vez o “erro” de falta de
‘espago entre o 7 e o “pinte”. Em
;consequéncia da mensagem de “erro”, o
aluno expressa verbalmente sua
inconformidade dizendo: “lchhh!” e se
envolve emocionalmente com o© erro,
-assumindo-o, pois logo apds lamentar o
“erro” ele se concentra pacientemente até
perceber a sua falha. (Neste exemplo, o
.aluno demonstra conseguir lidar com o
.erro).

| Nestes exempios em que os alunos
‘n&o conseguem entender seus erros de falta
de espago e de utilizagdo indevida de
.comandos na mesma linha, € possivel
interpretar que os alunos adultos podem se
comportar diante de um problema de
programacéo, de maneira semelhante as

criangas do estagio pré-operacional quando

50



Eonfrontam um problema concreto, nao com
relagao a um computador, mas que envolva
iransformagées de estado.

Os adultos demonstraram n&ao
conseguir elaborar hipdteses sobre o porqué
do Logo nao entender a utilizacéo de duas
expressdes de comando que estavam sendo
utilizadas em conjunto, quando deveriam ser
utilizadas separadamente: no caso da
expressdo: “PF 20MUDECP 5", por exemplo;
ou no caso da falta de espago entre um
comando e um numero (‘PF20" ao invés de
“PF 207)..

' Do mesmo modo que as criangas do
‘estagio pré-operacional, na experiéncia do
liquido que muda de recipiente, n&o
‘entendem  uma transformagéo particular
icomo um exemplo isolado num sistema total
?de transformagdes possiveis, pois apenas vé
‘0 exemplo Unico e isolado, assim também o
‘ adulto pode ndo conseguir compreender que
tanto o “PF 20", como o “PF 30" ou o “PF 60"
ou “PF 15" sd0 exemplos de uma totalidade
(um conjunto) que devem estar sempre
separados por uma linha, independente' de
qualquer caso particular, em relagédo ao
comando “MUDECP ... " ou de qualguer
ouiro comando (que devem ser utilizados na
linha de baixo).
_ Isto porque um dos adultos que
~ analisei, entendem uma express&o efrada
| que mistura dois procedimentos diferentes

' (“PF” e “MUDECP"), como se estes fossem
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entidades estaticas, ou entidades

indissociaveis (tanto € assim que ele n&o

Iconseguiu identificar o porqué do erro nesta
'situac&o): assim como uma outra aluna néo
conseguiu diferenciar “PF15” de "PF 15", ndo
.compreendendo que o comando “PF" e o
‘nimero que o segue ndo formam uma coisa
'sd, mas sdo cddigos diferentes (apesar de
“15" ndo ter sentido usual sem estar
antecedido pelo “PF’) e que devem ser
articulados de uma forma que possa ser
entendida pela linguagem Logo. Neste Ultimo
caso, a linguagem Logo requer - pela sua
_caracteristica propria de leitura de dados -
que & necessario um espago entre 0 “PF" e o
“15".
Assim, acreditoc que o0s adultos
- possam chegar a um conhecimento objetivo
. sobre o0 ‘“erro” neste casos, quando
- compreenderem o modo de utilizag&o de todo
“um conjunto de situagdes possiveis para o
uso do “MUDECP” e de todo um conjunto de
situacdes possiveis para o uso do “PF" ( e
nido apenas de casos particulares de uso
deste comando): o aduito deve saber que
deve utilizar sempre o “MUDECP" seguido
de um numero - que pode variar - , sempre
separado por um espago, e que néo deve
estar acompanhado de um comando de
deslocamento e de giro na mesma linha, mas
apenas na linha de baixo.
Esta & uma maneira de pensar gue

requer um pensamento formal do adulto.
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Um outro aspecto a ser abordado na

andlise & o da lateralidade.

Eu pude observar frequentemente,
alunos - desde os mais extrovertidos (aluna
:“C”) até os mais timidos (aluna “D") que
todos usavam as maos para dar explicagdes
sobre onde queriam que a tartaruga fosse. A
aluna “D” afirmou que é mais facil explicar
com as maos do que falar, quando a “tart.”
estd virada para baixo; além do que eu
observei isto na pratica quando ela queria
executar um comando de giro. Mas eu
observei nela a atitude de inclinar o rosto
para a direita antes de usar o comando “PD",
assim como a mesma atitude também foi
vista na atuna “C”.

Os alunos “B”, “C” e “D”
-consideraram © comando de virar o mais
dificil: pois podia causar mais ddvidas.
Porém, o aluno “A” afirmou que n&o tinha
dificuldades no Logo, apesar de que, na
entrevista, ele afirmou ser mais dificil fazer o
giro com a tartaruga quando ela esta virada
para baixo. Mesmo os alunos estando
-acostumados a usar bastante o comando de
giro, os indices de acerto sé s&o altos
quando a tartaruga esta virada para cima
(isto eu pude observar na pratica).

Quando a “tart.” esta virada para
cima, ©0s alunos usam o0 seu esguema

corporal (sem transformag&o), quando a
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tartaruga esta virada para baixo, eles tem
que deslocar de seu esquema corporal para
50 da “tart.” Este deslocamento, em outras
‘palavras, € uma adaptacéo do sujeito a uma
situacdo na qual seu método de solugdo ndo
tem mais aplicagdo imediata: no caso em
‘questéo, ele ndo pode mais aplicar o método
-de identificagdo com a tartaruga, pois seu
corpe estad como que em situacéo inversa ao
‘da tartaruga. E para resolver o problema de
saber o lado “certo” para a “tart.” virar
‘guando ela esta de “cabeca para baixo”, eles
tem que saber internalizar uma regra que
inverta as referéncias da condi¢&o anterior:
.em que a “tart.” esta de “cabega para cima”.

Esta inversdo nio foi observada nas
filmagens, mas foi observada por alguns
-alunos ( principalmente “B” e “A”) nas
entrevistas, que conseguiram (apesar de
hesitar um pouco) responder corretamente
'COmo girariam - para um lado que eu ditava
arbitrariamente, na hora - numa situagdo
hipotética em que a "tart.” estivesse de
“cabeca para baixo”; apesar disto tiveram
dificuldades para decidir o lado certo, pois
hesitaram e demoraram um pouco antes de
:responder.

J& as alunas “C” e “D” tiveram mais
-dificuldades em decidir acertadamente sobre
-qual comando dariam - na mesma situagao (a
‘anterior). E apesar de a aluna “C” dar

[impressédo de estar acertando, quando eu
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perguntava de novo ela dava respostas
| contrarias demonstrando nao estar segura e
?de nao saber descentrar de seu “esquema
corporal’.

Nestes dois ultimos paragrafos, fica
demonstrado que apenas os alunos “A” e
“B” conseguiram se descentrar de seus
esquemas corparais e inverter os referenciais
. de dire¢do na situagéo nova.

No entante, a aluna “D”, acertou
bastante - quase sempre - 05 Seus (iros;
porém ha uma ressalva: ela sé usava o “PD”
para virar (nunca o “PE"). O mesmo
aconteceu com a aluna “C”, mas que - ao
“contrario” de sua amiga “D” sé usava o “PE”
(nunca o "PD”) para virar. A diferenca das
duas é que a aluna “D” acha mais dificil girar
quando a “tart.” parte da posi¢&o horizontal, e
| a aluna “C” acha mais dificil quando a
tartaruga esta na vertical para baixo, mesmo
‘que esteja inclinada.

O aluno “B” tambem concorda com a
- aluna “C” que o mais dificil é girar a “tart.”
partindo da posigdo vertical para baixo e
disse que fica mais dificil depois que a
tartaruga fica mais inclinada para baixo (até o
ponto que ela fica rente ao horizontal fica
mais facil). Este aluno (“B”) mostrou saber
usar os comandos “PD” e o “PE". 0 que n&o
- acontece com as alunas “C” e “D” que usam

- apenas um dos dois.
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A aluna “D”, ao ser interrogada se
era mais dificil usar o "PD" e 0 "PE" com a
“tart.” virada “de cabega para baixo” do que
;virada para cima, ela confirmou com a
cabeca que era parz baixo. E, de fato, isso
também foi constatado, na préatica pois ela
errou bem mais o comando de giro quando a
“tart.” estava para baixo. Com iss¢ ela mostra
indicios de que nao internalizou uma regra
sobre a conservacgdo dos lados - esquerda e
~direita de um objeto ( no caso em questao - a
“tart.” ) , que dé& conta de interpretar
corretamente esses referenciais de
deslocamento espacial, independentemente

do sentido de inclinagéo do objeto.

A aluna “D” fazia estimativas de
nameros que ia usar no “PD’, e ela
. comecava com numeros maiores (80, 70), e

. depois, diminuia para “20", “5" e “2". Mais 0

interessante & que sempre comegava de
ndmeros maiores e ia decrescendo: sempre
mantendo esses mesmos ndmeros, sem
variar em casos diferentes. A variedade de
numeros nunca era grande: sempre 4 ou no
maximo 5 numeros diferentes.

Ja no caso dos alunos “B” e da
aluna “C”, e¢les faziam estimativas mais
variadas, que incluiam numeros menos
proximos ao "90" ou ndo tdo proximos ao "0".
eles usavam por exemplo, o 60", "40", “45%,

“30", “B0", e as sequéncias que eles

56



colocavam ndo eram tdo regulares guando
comparadas com a aluna “D”.

Esta dltima aluna mostrou que fazia
|estimati\.!as menos variadas, o que significa
hue ela ainda estava muito presa a aspectos
estaticos: por algum motivo, ndo quer arriscar
calculos mentais : e prefere ficar na repeticao
do “PD 90", e quando ndo, arrisca uma
pequena diferencdo de “90° para “80" e
como aconteceu, depois que percebeu que
virou "80" quando queria virar “45", n&o quis
arriscar outro namero € continuou digitando
“PD 80" duas vezes. Esta atitude denota uma
“fuga” do calculo mental, pois ao arriscar
numeros diferentes, o calculos tende a ficar
mais complicado.

No caso dos outros dois alunos (“A”,
“B” e “C”), pelo fato de usarem numeros
‘mais variados, sem ter uma ordem crescente
oy descrescente necessariamente, além de
‘pensarem mais antes de digitar um ndmero (
para o comando de giro), ficou evidenciado
que eles usavam um raciocinio ldgico para
fazer calculos - utilizando o©0s numeros
anteriores como meio de comparagao para as
préximas estimativas de niimeros, ao fazerem

um deslocamento ou giro.

QOutros exemplos de erro. a aluna
“D” n&o sabia aplicar uma soma (*S0" + “90"
+ “90") ou uma multiplicagao (3 x “90") para

.girar "PD 270", pois ao querer girar 270 graus
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lela digitou 3 vezes o “PD 90". E nem mesmo
quando questionava sobre a existéncia de
?outra forma de girar, que fosse mais rapida,
ela ndo quis responder, demonstrando n&o

- querer aplicar operagdes logicas.

. CONCLUSAQ:

As calma que todos os alunos
demonstravam na concentra¢do para fazer
estimativas, revelada, por exemplo, pelo fato
de ndo se importarem com o numero de
vezes que tem que girar & “tart.” - o que
aconteceu em varias situagbes diferentes -
demonstra como eles ndo se importam com ©
~ fato de nédo estarem “acertando” na primeira:
ou, em outras palavras, de estarem
“errando”. Isto & assumido por eles como um
‘processo natural, come se nao fosse um
“erro”, pois ndo ha reacdo de inconformidade.

Qutro ponto que pode ser destacado

da coleta de dados € que a maior parte dos
| alunos, apesar de se mostrarem um pouco
confusos, em expor verbalmenie suas
hipdteses ou solugdes para os “erros” {(em
~alguns momentos), conseguiam uma maior
eficacia ao nivel de agdo. Um exemplo disto
- é& o da generalizagdo indevida no uso de
. comandos de estado de lapis, pois apesar de

alguns alunos se confundirem por um certo
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'tempo, ao terem que mostrar - através do
discurso - que sabiam que o “UN" valia para
'todas as linhas subsequentes, na pratica ( ou
na acado) eles demonstraram ter bem menos
dificuldade para entender essa propriedade
‘dos comandos de estado de lapis.

Isto s6 n&o ocorreu com a aluna
“C” que também mostrou confus&o nas
respostas, a nivel de discurso, mas que
chegou (verbalmente) a resposta correta
sobre a propriedade do uso do “UN" (que ja
foi referida ), mas que a nivel de ag&o n&o
‘demonstrou ter entendido esta propriedade,
pois quase sempre usava o “UN” em todas as
linhas em que usava um comando de estado
" de posigéo.

Esta diferenciacde mostra que ha
uma “defasagem” entre a “teoria” que o0s
- alunos formulam, e o que eles demonstraram
na pratica. E dificil chegar a conclusdes
muito profundas sobre essa ‘defasagem”
“tendo como base tdo poucos dados que
tenho neste trabalho, mas os dados ja
mostraram indicios de gque os alunos
conseguem usar a “teoria em agéo”, ou seja,
conseguem, na pratica, combinar fungbes de
comandos diferentes quando usados em
conjunto, apesar de nac conseguirem
elaborar em teoria o porqué da possibilidade
desta combinac&o, tanto € assim que nas

. entrevistas eles tiveram mais dificuldades em
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apontar a propriedade correta dos comandos
de estado de Iapis.

| E um outro aspecto interessante &
hue o Logo parece permitir a todos os alunocs
(independente do seu desempenho forte ou
fraco em sala de aula) um dominio sobre a
atividade, pois, por exemplo, no caso do
entendimento, a nivel de discurso e de
pratica, um aluno com desempenho fraco em
sala de aula (“B”) mostrou mais
entendimento da propriedade do “UN" do que
uma aluna (“C”) com desempenho mais

forte.

Um aspecto relevante na
comparacdo enire 0s alunos  com
-desempenhos diferentes € que um aluno com
desempennho mais fraco em aula comum
%mostrou que pode fazer estimativas usando o
‘calculo mental, tAo bem ou até meihor do que
uma aluna que tem desempenho mais forte
nas aulas comuns. Outro aspecto € que ele (
o aluno “B”) teve mais facilidade do que esta
aluna (“C”), em descentrar de seu esquema
‘corporal para assimilar as referéncias de
direcdo (esquerda e direita) da “tart.” quando
esta estava em posicdo “de cabega para

baixo”.
Portanto, o0s resultados deste

-trabalho, reafirmam ainda mais que ¢ Logo

. contém instrumentos ricos para propiciar uma
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aprendizagem dinamica, que valoriza os
conhecimentos e hipdteses do sujeito através
da praticidade com que permite concretizar
esses conhecimentos. Conhecimentos e
. hipdteses essas que, provavelmente, numa
- aula comum seriam vistos como elaboragdes

inacabadas ou “erros”.
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ANEXO I:

RELATORIO DO T.C.C.



ANEXO | : RELATORIO DO T.C.C.

(MAIO/ 1997)

(PERIODO DA CLASSE DEFINITIVA - os dados a seguir é que seriio
utilizados para a analise deste 7.C.C.)

(OBSERVACAOQ 1: onde estiver a abreviatura °E” significa que entra a fala do
pesquisador).

(OBSERVACAO 2: Os alunos “A*(ADRIANO) e “C”(ELIANE) tem um
desempenho bom; e os alunos “B”(VANDERLEI) e “D”(VALDIRENE) tem um
desempenho abatxo da média). Eles serdo denominados por essas letras entre
aspas ne decorrer deste relatorio.

DIA' 07 - 1a. OBSERVAGAO:
ENTRADA E INiCIO DA AULA:

Os jalunos, calmamente, sentaram e esperaram a ordem do
professor. Hawam 10 alunos presentes: 6 homens e 4 mulheres. Eles
mostraram um comportamento disciplinado, esperaram ordem da professora
para ligar os micros e tiveram paciéncia para esperarem ser atendidos quando
ela demorava um pouco.

O falatdrio comum de entrada na aula acabou rapido, e tio logo os
alunos ligaram o micro, fez-se siléncio na classe. Quando um aluno saia da sua
cadeira era sempre pelo motivo de ajudar uma dificuidade de outro.

Aprommadamente 90 % dos alunos nao teve problemas para
acessar 0 programa do Logo.

DECORRER DA AULA

Comecei observando o aluno Adriano (A), conforme descrevo: {
eram 19:10 h.).

Ele .usou o comando arco - varias vezes - para desenhar viarios
arcos, um dentroldo outro. E testou (com o mouse) o recurso de mover a borda
inferior da tela. (fez isso pois queria conseguir obter mais espago na tela para
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caber o seu desenho de varios arcos - arcos de tamanhos diferentes mas com o
mesmo centro).

E salu do LOGO....Logo em seguida, voltou. {Ao sair do Logo, eu
perguntei qual et"a a sua intengdo com isso; ele respondeu que era porque nao
conseguia voltar & programar). (S.L.1)

Ao voltar ao logo, escreveu:
UN PFS5
PF 10
PF 50

E moveu um pedaco da tela com o cursor.

Voltou para o arco, $6 que a tartaruga ndo desenhou, e ele disse
com indignago: “cabega dura” - Eu o interpelei, dizendo: vocé disse “cabega
dura” para vocé mesmo ou ndo? . Ele - chamei a mim mesmo.

Escreveu: arco 360 40

E de novo: arco 360 40. ... apagou tudo; saiu do Logo. (S.L.2)

(Aqui 0 que se observa é que o alunc ndo assume 0 erro para si,
pois repetiu uma expressao que ja havia dado a tartaruga : “arco 360 40" e ela ja
tinha dado a resposta esperada na segunda vez porque o aluno- por distragdo -
fez um arco do mesmo famanho do anterior, quando ele queria fazer um arco
maior. Isso demonstra que o aluno ndo feve muita paciéncia de pensar sobre um
erro).

Neste momento o aluno A foi para o micro do lade responder ao
chamado de uma amiga que queria uma explicagdo. Eu o vi usando as maos (
uma vez a esquerda e outra a direita) para explicar a virada da tartaruga e pedi
que ele me explicasse o que ele sabia sobre os comandos: PE e PD. Ele me
explicou usando | uma de suas méos para o lado respectivo ao do comando que
explicava (ora dlretta ora esquerda).

(Neste momento, ficou claro o recurso das méos para explicar a
‘virada” da ‘“tartaruga”. O aluno “A” explicou a funcdo dos comandos “para-
esquerda (pe)” e “para-direira (pd)”.
Em ' seguida, pela 3a. vez, o0 aluno A desenhou arcos na
sequéncia:
arco 360 20
arco 360 40
arco 360 60
arco 360 80

Mais uma vez, ele tentava mover a borda inferior da tela para abrir
espago para sell desenho - que ficava cada vez maior, pois os arcos iam
aumentando. E como n&do conseguiu, pois ele ainda nao tinha o truque, ele
abandonou a tela de novo (S.L.3), e pela 4a. vez, voltou a fazer arcos.



Pela terceira vez ele voltou a sair do Logo. Este recurso do aluno
sempre é usado quando ele enconira algum blogqueio por parte do computador -
um janela que ele ndo consegue fechar, e que interrompe o curso normal do seu
programa. Este | pode ser um ponto interessante de ser perguntado em
entrevista.

Quando fez o 70, arco, escreveu:
UN IMUDECP 9
PINTE

E, com esses comando foi pintando, sucessivamente, as varias
faixas que o arco formava. .... ao terminar, ficou “mexendo” em outras fungbes
do Logo, mais por curiosidade (tanto € que eu perguntei para ele e ele me disse
que estava “fugando”.)

Obsevacgao da aluna C { Eliane):

As 20:20 comecei a observar essa aluna.

Elaestava usando o comando APRENDA: o aluno A ndo utilizou
este comando, mas a aluna C o utilizou para o mesmo fim que aquele aluno.
(para o desenhoido sistema solar - que comegava com Varios arcos; porém no
decorrer da observacdo, ela também incluiu no seu desenho, vérios circulos
peguenos - que eram cortados ac meio pelos arcos).

Observei limitagbes quanto ac conhecimento que ela tinha sobre
algumas teclas: a professora teve que ajuda-la a aprender qual era a tecla para
apagar. (Obs.: eu percebi que a professora deixava que ela aprendesse pela
experiéncia propria, deixando que a aluna observasse o efeito gue as teclas
faziam sobre a palavra que ela queria apagar).

Elalerrou uma parte do desenho. Ela perguntou para a professora:
"eu tenho que apagar tudo?”. A profa. respondeu com uma pergunta: “Mas esta
tudo errado?” . C: Nao. ; Profa.: Entdo ndo pode apagar tudo! - disse com
firmeza, mas sem ser “grossa’.

( A atitude da aluna de perquntar se pode apagar tudo reflete uma
concepcdo usual de extirpar um erro ag invés de pensar sobre a parte do
programa que esta errada. A aluna ndo estava querendo pensar sobre o que ja
tinha escrito no programa). '

Entéo ela s6 apagou a segunda linha.

A professora insistiu que ela utilizasse |apis e caderno para anotar.
( Para ela saber o que C estava escrevendo).

Ela apagou tudo quando (saiu do Windows), quando um
procedimento apagou o que ela escreveu. (S.L 4).

(Esta atitude da aluna demonstra uma fixacdo_no programa; da
outra vez ela quis se fixar no desenho e ndo lembrou de analisar o programa. O
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fato de a aluna| querer apagar demonstra que ela, mais uma vez, ndo quis
arrumar ouitra solucdo, pois s6 uma parte do que ela tinha escrito tinha sido

apagado e ndolera _necessdrio sair do Logo) - Isto pode ser retomado em
entrevista.

Depois que fez varios arcos - um dentro do outro - e “errou” a
distancia entre um e outro, que era de “20", quando acabou pondo “10”, disse
“ah” e apagou tudo. (S.L.5)

Escreveu UN e se assustou quando percebeu que a “tartaruga”
nao pintou nada nas 2 vezes em que ela repetiu 0 mesmo comando { o de pintar
). da 1a. vez, seu rosto foi para tras; da 2a. vez, repetiu 0s mesmo comandos e
disse: “ah, meu Deus”,

(Aqui ela comete 0 mesmo erro que o aluno “A”, pois ela comete a
incoeréncia de repetir pela 2a. vez uma expressdo de comando, sendo que na
primeira j& ndo Havia encontrado resposta. Isto demonstra que ela ndo assumiu
o erro como seu. Um pouco depois ela percebeu o motivo de a “tartaruga” ndo
ter pintado.....).

Interroguei-a sobre o motivo de n&o ter pintado e ela disse: néo
pintou porque a ‘“tartaruga” estava com a bolinha em cima da linha. (Ela
continuava anotando sempre o que escrevia na tela, mesmo se n&o desse certo,
e tinha muita paciéncia).

Elaimudou a posicao da tartaruga, e desta vez, a “tartaruga” pintou
um circulo a mais do que ela desejava. Devido a isso ela apagou tudo,
novamente, usando o mouse para sair do Logo (S.L. 6). Eu perguntei porque ela
quis apagar tudo, e ela respondeu “Porque pintou tudo”, Eu - Mas n&o tem outro
jeito a n&o ser apagar? Ela - N&o.

Ela\escreveu PE e ficou pensativa, esperando um pouco; Eu disse:
“Vocé demorou um pouco” -Ela - “E pra eu por o que escrevi”. E eu fiz uma
pergunta proposital para sugerir que ela mostrasse o que estava pensando: “O
PE ¢é mais dificil gue o PF e que o PD também, ou no? Ela - & que é para virar
(e gesticulou com a méo virando para o lado).

{ Ela confirmou que os comandos PE e PD sdo mais dificeis e
explicou usando ‘os bragos - 0 que confirma que interiormente ela ja tinha usado
seu corpo comoireferéncia para usar esses comandos. Além do que a demora
para colocar os comandos na tela é mais um indicio disso.)

Um' fato observado com esta aluna & que ela usava muitos
comandos PE, (pois colocava nimeros pequenos - PE 20, PE 30, { sendo que
para uma volta inteira usaria PE 180) . Eu disse que ela usava muitas vezes o
PE e ela respondeu: gue tinha medo de virar demais na volta ).

O fato de ela usar muito comandos com nimeros pequenos indica
que ela tem medo de ndo conseguir reverter a tartaruga - indica, em outras
palavras - que ela, depois de ter escolhido um lado, ndo quer ter a desventura
de passar do “tanto” que queria virar para depois ter que escother o outro lado
para consertar.
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Um fato interessante também & que quando a tartaruga estava
inclinada para a es'querda, a cabeca da aluna também se inclinava, durante um
certo tempo, para a esquerda. (denuncia a lateralidade).

Repetiu 2 vezes a mesma sequéncia: “UN MUDECP 9 ; PINTE”
(sendo que na 1a. vez a tartaruga ja ndo havia pintado).

(Este lerro de repetir comando, que jé foi cometido pelo aluno “A”,
demonstra implicitamente, que a aluna ndo assumiu o erro como dela,
“nensando” que a tartaruga é que ndo entendeu O comando dado.)

Ela esbogou alguns comandos e eu n&o percebi o que ela tentava
fazer; e eu perguntei para ela se ela havia desistido de tentar pintar. Ela disse:
nao, e disse que ainda tentava pintar a metade da circunferéncia que ainda ndo
tinha sido pintada; desta vez, ela ndo repetiu 0 comando pois entendeu que O
erro estava em que a “bolinha’~ que fica no centro da tartaruga nao estava na
posigéo certa - e por isso ela ndo conseguia pintar.

INIICIO DO RELATO DAS OBSERVACOES FILMADAS:

la. FILMAGEM: 14/05 - FILMAGEM DE AULA (2 alunos: “B” e
“D”)

1a. Parte da Filn:lagem: aluna: “D” (Valdirene)
(obs.- estava sentadéx com uma colega do lado, no mesmo micro.)

tempo 1-(00:02:17.- 00:03:33)

turnos de fala Dbservactes:

“D”  parou de programar  (escrever
1) E - Vocé virou a tartaruga comandos) e ficou respondendo as minhas
totalmente? perguntas.
2)D-E.

3) E - Como que vocé fez para virar?

4)D-0“P"e o “D’eu punhei.

5) E - Quanto?,

6) D- Noventa.

7) E- Vocé fez © “PD 90" e ela virou

quanto?

8) D-“Noventa’.

9) E- E quanto que é 90, vocé sabe? (ficou pensando um pouco antes de
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10) D - N&o sei.

11) E - N&o sabe?|. Al tem 3 "PD 90".

12) Porque tem 3[*PD 90"?7 ...
ela precisou virar 3 vezes?

13D -E .

14)E- Como foram essas 3 viradas dela,
vocé sabe explicar?

15)D- Como assim, virou assim...?

16) E- “Como foi as 3 viradas que a
tartaruga deu?”

2-(00:05:56-00:07:11)
Turnos de fala:

1)- E agora, 0 que vocé esta pensando
em fazer?

2} E - Hein, Valdiréne?

3) D - Vou poi dois pauzinhos aqui em
cima.

4) E - Se vocé quiser, vocé pode falar
para mim, antes de...

Quando vocé da essas paradas,
vocé para um pouco e fica pensando,
né?

5)D- E.

6) E- Se vocé quiser é bom vocé falar
para mim: olha, eu estou pensando em
e fale o como vocé estd
pensando em fazer.... “ir para onde”, ‘o
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responder)

( fiz esta pergunta depois que ela colocou 3
vezes o para direita 90, virando 3 vezes a
tartaruga, seguidamente).

( ficou pensativa).

(pensou 10 segundos antes de responder-me
com a pergunta seguinte).

(virando o rosto para mim -demonstrou ndo
ter entendido minha pergunta).

( “D”virou de novo para 0 miCro com
expressio de davida e perplexidade, sem
responder). -minha  pergunia  visava
encontrar alguma resposta em termos de
descri¢dio da execugdo, na visdo da aluna;
um exemplo disso poderia se aplicar a
lateralidade .

(entrevista)

QObservacdes:

(D tinha acabado de fazer a estrutura do
“bolo”, ¢ ficou pensando sem dizer nada).

( D nem olhou para mim, continuou olhando
para a tela e com a mio no canto da boca.)
(falei com voz baixa).

(olhou para mim e apontou, na tela, o topo
do seu “bolo”. - e depois, colocou a mao no
canto da boca).

( falei sem aspereza).

(e olhou-me atenta).

(me escutou atentamente em todo esse meu
pedido - com essa explanagdo eu procurei
deixar claro que queria que ela ficasse mais



que vocé vai pedir| para a tartaruga para
ela fazer, entendeL'J'?

7) E- Porque vocé esta pensando com
vocé mesma agora, ndo &7

8) E - Se vocé quiser, vocé pode pensar
em voz alta... falando comigo... assim:
“agora eu estou pensando em fazer dois
pauzinhos - que nem vocé falou - e
como que eu quero fazer isso? eu quero
fazer isto indo para 18, falando para a
tart. ir até aonde, entendeu?

9) Com isso vocé vai estar me
ajudando.

a vontade para expor o que estava pensando
- suas hipoteses, dividas, reflexdes.)

( no momento em que eu falei : “PARA A
TARTARUGA PARA ELA FAZER”- ao
lado - “D” olhou para mim, parando de
escrever, e quando eu  perguntet
“entendeu?”, ela negou - com a cabeca -
esbogando um sorriso timido.) - (entrevista).

(D confirmou com a cabega apenas).

( falei pausadamente)

( usei a mdo para apontar a tela e gesticular,
enquanto falava - esta minha fala também
tem a inten¢dio de ajudar a aluna D a expor

mais suas hipdteses e reflexces).

(D coloucou a mao no queixo € quase sorriu,
mostrando vergonha).

(D sorriu com o canto da boca).

3 -(00:07:52 - 00:08:23)

1) E - Que aconteceu, deu certo o que
vocé queria, ou deu errado?

2) E - Deu efrado? vocé virou para o
lado errado ou 0 que vocé queria?
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( comegou a passar a mao no rosto como se
algo a incomodasse - antes da minha
pergunta- por isso eu fiz a pergunta, pois
percebi que ela ndo quis dar o comando que
realmente deu, virando para o lado errado).

( e continuou pensando, parada)

( escutei sussurros dela com sua amiga, mas
ndo pude identificar o que diziam - preferi
ndo interromper parda perguntar, porque eu
Jja havia perguntado outras vezes nesta
mesma Situagdo)

( apontou com & mio, falando com a colega
do lado - mas eu ndo consegui escutar).

( D confirmou com a cabega ).

(obs.: eu esperei 30 segundos depois da
pergunta anlerior para Jfazer esta para ver se
eu conseguia uma resposta atrasada da



o

(00:12:45 - 00:15:0!(})-
Turnos de fala:

1) E - O que vocés estao falando?
2) D - mee

nao

3) E - Vocé teve que.... voltar alguma
Coisa ...uma coisa que vocé fez que nao
deu certo na primeira? ..na primeira
tentativa?

4) D - No exercicio?

5)E - E.

6) D - Se eu errei na primeira?

7)E -E.

8) E - Qual caso?

E- Repeti a pergunta dando mais dicas:
algum caso que vocé teve que voltar ou
apagar, alguma coisa assim?

9) E - Nesse exercicio ai.

10) D - Ah! eu n&0o sei 0 namero que
coloquei,

11) E- Ndo, ndo & o nuUmero que voceé
colocou, mas o que estava acontecendo
quando vocé errou; vocé foi muito pra
frente quando era para ir menes, virou
muito, virou pouce, qual foi o erro?

12) D - Eu fui virar e pus um namero a
menos.

13) E- E para frente & mais dificil
acontecer isso?

14) D - Para frente eu consigo acertar
mais.
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pergunta anterior, mas ndo consegui nada).

Observacbes:;
(situacdo: deu os comandos “PD 90 € “PF
407, fez uma pausa pensando, pois ndo
estava conseguindo decidir o que fazer: D é
quase sempre auxiliada pela amiga Sueli)
(falei baixo e com uma expressdo simpatica).
(D e sua amiga falavam muito baixo e eu
consegui escuta-las.

( confirmou com a cabega).
(ndo respondeu)

(ficou em siléncio).

{ ela ficou quieta uns 10 segundos e depois
respondeu).

- ...pode interessar para entrevista)



15) E - Mesmo?
16)D - ...

(entrevista)

(n&o respondeu).

4 -a (00:15:05 - 00:16:00)

b (00:17:00 - 00:21:00)

1) D - Quero fazer assim.
d (00: 23:50 -00:25:43)

2) E- Como que é que voceé falou que
ela tem que fazerq?
3) Colega. ( da aluna “D")

(situagdo - elas ficaram conversando sobre
como pintar..... até que eu intervi dizendo
que existia uma lista de comandos. E falei
que havia um comando chamado
“MUDECP”)

(D e sua colega ndo escreviam nada e a
Valdirene ficava, as vezes, com a2 mio no
canto da boca- um gesto que é tipico de
quando ela esta pensando),

(ela falou o que queria fazer, e que estava
pensando ha uns 4 mimitos)

( e apontou varios riscos em diagonal dentro
do retidngulo de baixo).

(Depois de a colega do lado ter dado dicas,
D comegou a programar de novo, colocando
o comando “PF”.)

( perguntei isso a colega de D).

(mostrou com o dedo na tela o caminho que
a tartaruga deveria percorrer.)

5 - (00:26:08 - 00:31:07)
Turnos de fala:

1) E - Deu certo?

2) E - Vocé queria fazer com esse risco
ai na frente?

3) D - Nao.

4) E - Como é que faz para o risco ndo
aparecer?

5) D - N&o sel.
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Observacdes:
{ ela errou ao esquecer 0 “UB”, e fez um
risco que nio queria na tela)

(D n3o disse nada e ficou pensando... e logo
balangou a cabega confirmando- quando na
verdade, tinha errado).

(fiz essa pergunta para perceber se ela iria
assumir o erro)



B8)E - .... Eu sei con:w équefaz...e ¢
“UN”,...0 “Use Nada". Lembra deie?

8) E - “U.N.”... Ai depois da o comando
que vocé quer para‘ apagar.

9) E - Me toguei que errei e disse
consertando: “U.B.”, ndo é 0 “U.N.").
10) D- S&o essas.

11) E- Que mais?
12) D -

13) E - Sem espaco!

14) D -

15) E - N&o precisa ficar com medo de
errar nao.

16) E - Agora, o que acontece quando
voceé coloca “UB"?'Vocé sabe?

17) E- Vocé esta dizendo para a tart.:
Use Borracha.

18) E - E agora, o que vocé faz?

19) D - Ele tem que ir para tras?
(29:06) ;

20) E - Isso.

21) E - Como & que faz agora?
22)D -

23) E - Como é que manda a tartaruga
ir para tras?
24) D- Nao lembro.

(esperei uns 7 segundos ¢ perguntei)
{ ndo respondeu).
( D ficou estética e perplexa - 00:27:07)

(D mexeu com as maos apontando a letra
“U™ no teclado).

(E esperei ela apertar o “B")

(D esperou um pouco e foi para a barra de
£spago).

( Disse isso para ela perceber que estava
errada querendo colocar espago depois do
“U”, quando devena colocar “B”).

( D ficou esperando um tempo antes de
apertar a tecla “espago™)

( falei com calma).

( deduzo que ela ndo tenha muita
Sfamiliaridade com esses comandos pois quis
dar espago entre “U" e “L")

(depois de um pequeno intervalo de tempo,
D apertou a tecla “B”).

(D - ficou quieta).

(expliquei a pergunta anterior - e ela olhou
para mim).

( pds a mdo na boca).

( dei um 3 segundos antes da proxima
pergunta)

(fez que ndo com a cabega).

(ela disse que ndo lembrava mas colocou
“PT 80” - (29:260)).

Obs.: depois, ela esqueceu de colocar “UL” para anular o efeito de “UB".

(situacdo: apagou uma linha que ndo
devia).



25) E - Que acon aceu agora,
Valdirene?

26) D - Apagou. ! (E sorru).

27) E - Porqué?

28) D - Porgue ndo pus o "Use Lapis”.

6 - (00:32:12 - 00:34:25) }
Turnos de fala: Observacbes:

1) - E agora, o que vocé quer que a
tartaruga faca”

2) D-

3) E - E para isso vocé tem que usar o
lapis... e Use Lapis € o qué?
4)E-"UUH ... EELF

5) D -{ Colocou “U. L.} (32:38)

B) E - (34:10 }- Que aconteceu agora

que colocou ; “Ainda nac aprendi
PF20*?

(32:16) - (D fez o caminho contrario - com
as maos - ao que a tartaruga fez para

apagar).

(D ndo respondeu).

(pronunciei as duas letras “U” e “L”)

(e mostrei o papel ao lado do micro, que tem
uma relagio de comandos).

(86 aos 33:36 € que ela digitou “PF 907,
logo apds o “UL” - sé que ela nao separou o
“PF” do “90” e velo a mensagem na tela:
“Ainda néo aprendi PF90”).

(D ndo respondeu)

(ela corrigiu o erro sozinha).
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6 - (35:40 - 37:48)

( situacao: ela agora, quer fazer retas, na diagonal, para cima, e depois, na diagonal
para baixo ( esse desenho pretendido representa o enfeite do bolo)).

Turnos de fala:

1) E - Sé que voceé esta tentando... vocé
nédo estava conseguindo virar porque
ela estava virando mais do que vocé
queria?

2)D - [sso.

3) E- E agora, chegou numa inclinacao
que vocé queria?
4) D - Chegou.

Observacoes:

(D - escreveu “PD 80™)

(fiz esse comentdario pois ja sabia que ela
queria ir na diagonal e “PD 80 fazia a
tartaruga virar mais do que era preciso)

(sem tirar o olho da tela).

(ela colocou 4 vezes o “PD 807, depois uma
vez 0 “PD 707, uma o “PD 57, e finalmente,
uma vez o “PD 27))

(e sorriu virando o rosto na minha diregéo,
bem devagar).

7 - (39:00 - 41:20)
Turnos de fala:
D-

1) E - Té achando dificil o "PD" e ©
“PE]!?

2) D - Humhumt

Observagdes:

(ela escreveu “PF 307 -

ficou pensando no que fazer - durante 20
segundos)

obs.: para o objetivo que ela tinha, ela
poderia virar, ou para esquerda ou para
direita: mas virando para a direita, ela teria
que usar um nimero maior; e se virasse
para a esquerda, poderia usar wm mimero
menor. - ( no entanto, ela virou para a
direita: que era o comando que ela estava
mais acostumada a escrever)

(D escreveu “PD 907.)

{com essa pergunta, esperei que ela fizesse
uma comparagdo entre 0s dois comandos: o
que ndio aconteceu, aparentemente)



3) E - S6 agora DL sempre? Que horas
acha dificil?

4) D - Para direita que é dificil fazer.

5) E - Porqué? (deu um tempinho - 5 segundos - e depois,
6) D - Nao; para a esquerda &...7? continuou concentrada no que estava
fazendo)

(entrevistar sobre a comparacao - para
esquerda ¢ para direita)
7) E - Vocé queria fazer o desenho para
a esquerda?
8)D-E.
9) E - Ent&o vocé:queria fazer o
desenho para ca?

( e virel a mio da direita para a esquerda,
chamando a ateng@o dela até que ela visse
gsse meu movimento, para confirmar se ela
queria realmente virar para esquerda).

10) D- E.

11) E - Ent&o & para esquerda, né?

12) D -E

13) E - Ent&o vocé errou? (confirmou muito sutilmente com a cabega

14)D-E. mas hesitou um pouco - (40:39).
(entrevista-la sobre o ocorride , para
confirmar se ela assume que errou mesmo,
pois eu posso ter influenciado a resposta
dela com a minha pergunta: “entio vocé
errou?”)

D - ) (ela , apesar de ter confirmado o “erro” -

na minha visdo esse “erro” foi dela ter
virado para a direita, quando podia virar
para a esquerda - continou virando para a
direita: fez mais duas vezes “PD 907)

fez duas vezes “PD 90” e prosseguiu com a
tartaruga para frente.

8 - (43:04 - 45:24)

Situagfio: chegou a parte de cima do bolo novamente, e agora, queria virar para
baixo para descer em diagonal com a tartaruga.

Turnos de fala: Observacdes:
1) E - Tem outro jeito de voce fazer mais (me referi a virada que ela tinha que dar para
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répido essa passagem, sem colocar 3
vezes: “‘PD 9077

2) D-

3) E - (44:05) - Quando vocé vira ele,
normalmente vocé usava sé um
comando? .Vocéivirava s6 uma vez:
“PD 90" e depois voce ia para frente,
née?

E - Agora, porque dessa vez vocé teve
que virar 3 vezes : “PD 90" ?... Vocé
lembra o que aconteceu? E bom pensar
assim, porque da proxima vez pode ser
que tenha um jeito mais rapido.

E - A pergunta que eu fiz foi meio dificil?
E - Ou vocé n&o entendeu a pergunta?
E - Vocé conhece o comando para

esquerda (“PE")?

E - N&do mesmo?

posicionar a tartaruga na diagonal para baixo,
pronta para descer com o comando “PF fiz
esta pergunta para ver se ela percebia que o
comando “PE” era mais vantajoso naquele
momento).

(ficou quieta e colocou a mdo no canto da
boca - pensativa).

(ela- confirmou com a cabega)

(ela - confirmou com a cabega).

(ela - confirmou com a cabega).

(ela - ndo fez nada).

fiz essa pergunta para que deixa-la mais a
vontade para expressar que ndo estava
entendendo - caso estivesse com vergonha de
dizer espontaneamente. Mas ela ndo
respondeu nada, nem com a cabega.

Esperei um tempinho, depois da pergunta
anterior, para fazer esta pergunta, Ela -
balangou a cabega para os lados, muito
sutilmente - negando.

(ela nfo se mexeu e continuou olhando para
a tela).

9 - (47:38 - 49:48)

situaciio - ela chegou a um ponto em que ja tinha terminado de andar para
baixo, ¢ agora queria virar para cima para andar em diagonal, e eu fiquei
interessado em saber como que ela estava pensando ao querer virar a tartaruga na
posicAo certa para subir - e como ela queria fazer isso.

Turnos de fala:
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Observacbes:




1) E - Deixa eu te perguntar: Vocé vai  (obs.: a tartaruga estava quase de cabeca

virar para direita ou para esquerda, para baixo, mas estava um pouco inclinada

Valdirene? ! para o lado direito).
(D pensou depois que eu fiz a pergunta, ndo
respondendo-a, mas apenas mostrou com a
mio o caminho que ela queria que a tart.
fizesse.) - (lateralidade- como a tartaruga
estava virada para baixo, o uso do corpo
como referéncia fica mais dificil_o que
explica a resposta posterior dela de que é
mais facil explicar com a méao)

2) E - Voce acha mais facil quando

eu fago essa pergunta, explicar com a

mao ou explicar falando?
(ela escreveu: “PD 80", “PD 60, “PD 80,

3) D- Com a méo. “PD 907, “PD 70" - 0 erro aqui faz parte de
um processo natural em que ela faz tentativas
multiplas, até que sua visdo confirme a
posicdo que ela deseja para a tartaruga - a
impressdo que se tem é de que ela ndo se
importa com o mimero de vezes que terd de
repetir o comando “PD" - ja que o que
importa para ela é a posicdo final da
tartaruga.)
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2a. Parte da ﬁlmagem
{(aluno filmado: Vanderlel (B))

Descrigio da atividade: Ele estava fazendo um desenho representativo do “sistema
solar”. Quando euicheguei para filma-lo, ele ja estava trabalhando hi um bom
tempo. E jd tinha feito todos os arcos do sistema, além de 2 planetas ¢ o sol ( no
centro). Ele estavalfazendo mais outro planeta (e para isso, ele tinha que posicionar
atart. com o centro dela no risco do arco, para fazer um circulo cujo centro
estivesse alinhado ao risco do arco). Para fazer o arco, ele usava o comando “arco” e
depois, mandava pintar o circulo (planeta) com 2 comandos: “mudecp” e “pinte”.

Turnos de faia: Observacétes:
I - (01:02:25 - 1:02:45)

(B escreveu: “UL MUDECP 5” - enter -
B murmurou alguma coisa, querendo dizer
que havia errado). - 01:02:27.

1) E - O que aconteceu, deu errado?

(B - com leve sorriso confirmou com a
2) B - Deu errado. cabega - 01:02:30.)
3) E - Que que deu errado? (e ficou olhando para a tela, reflexivo).
4) B - Faltou pinte.

5) E - Vocé n&o errou entdo?
6)B-E..

7} B - Faltou pinte, né, para poder
pintar.

8) E - AHI

2-(1:05:14 - 1:09:00)
Situagao inicial: a tela
mostrava “PF 20”e no desenho, a
tartaruga havia feito um circulo (mas
faltava pintar).
Turnos de fala: Qbservacdes:
1) B - E se eu escrever pinte agoreg,
sera que sai?

(eu preferi ndo dizer o comando que ele
2) E- N&o sei, se vocé ja colocou.... o deverla colocar, pois preferi que ele
que que precisa para pintar? O que que refletisse primeiro para tentar perceber que
tem que fazer antes, para ele poder antes do comando “pinte "tinha que vir o
pintar? “mudecp” - que é o comando que informa a
cor que deve ser usada para pintar)
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3) B- Antes?.

4)E-E.

5) B- Tem que fazer tudo de novo?
(01:05:34).

6) E - Nao, voce tem que fazer uma
coisa que vocé ja fez.... E o "MUDECP”,
NE?

... Voce ja fez isso. Entdo talvez dé sim.

7) E- Que que aconteceu ai, de errado?
8) E - Sabe onde foi seu erro?

9) B - Nao.

10) E - Ele entendeu isso aqui como
uma coisa s0, ne? E falei: ele ndo
entende isso aqui, junto.

11) E - Porqué? Porque ele entende
“MUDECP”, que é mude cor, ai tem uma
cor depois. Se colocar s6 “MUDECP”
ele n&o entende ;'se colocar 20...."

12) B - Pinte era :para vim aqui em cima;
ai dava certo.

13) E - Ta meio confuso ali, tem muita
coisa junta.
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(como ele ndo descobriu por si mesmo, eu
resolvi avisd-lo que era o comando
“mudecp™.)

(na mesma hora, B escreveu: “mudecp 5 ...
pinte - s6 que ficou “grudado”(sem espago
entre o “20”e o “mudecp™), no que havia
antes, assim: pf 20mudecp 5. (Ele deu
enter).

E o micro mostrou; “ainda n#o aprendi
20mudecp”.
( B ficou pensativo - com a mao no queixo)

(B - pensou, sem responder).

(10 segundos depois) - entrevistar sobre
sua reflexao.

(Balangou a cabega - negando).

( e apontei para “20mudecp”, com o dedo)

(ele me interrompeu, sem me deixar terminar
a frase).

{ ¢ apontou para linha de cima, onde nio
havia o “PF 207, mas havia: “UL MUDECP
57 - isto demonstra que ele entenden onde
devia colocar o “pinte”, mas ndo estava
raciocinando sobre o erro de ndo separar o
“20” do “mudecp” - pelo menos ndo
comentou sobre isso -confirmar em
entrevista).

( e apontei para a linha do “PF
20MUDECP 5 PINTE™)

(continuou apontando a linha superior
dizendo que devia colocar “pinte” nela.

(Chegou a professora e disse: qual é o



14) Profa.- Que que ta escrito aqui?
Que que ele no|aprendeu?

18) £ - (Falou muito baixo e ndo deu
para escutar).

18) Profa. - Que que ele ndo aprendeu?
(Entrevista - )

17) B -{Falou muito baixo e ndo deu
para escutar)

18) B- Isso aqui que eu escrevi ndo
precisa?

19) Profa. - Esquece isso. Escreve de
novo.

3-(01:22:39 - 01:27:03)

Obs: Nesta situagao, ele
mostrou nogdeside usar “UN” e “UL”
com “PF” e “PT”

Turnos de fala:

1) E - Que que aconteceu agora?
2) B - E que eu vou ... puxar a targaruga
para ca.

3) B - Sendo, pode ser aqui também por
baixo. (01.:23:32).

...E que ndo pode ser na mesma vorta,
né? tem que ir sempre mudando.

4) E - E 0 que que esta dificil ai, que
vocé esta pensando, que esta
demorandc um pouco? (01:23:42)
5) B - Para descer.

8) E - Descer?
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problema?)

(B - disse como tinha me dito: que o pinte
era para ter sido escrito na linha de cima).
( e apontou para a tela).

(a professora, voltou no problema que eu ja
havia tocado, sobre o “20mudecp”, mas que
B néio estava discutindo)

(cdmera ndo pegou)
(a professora resolveu indicar o que ele
deveria escrever para ter um feedback mais
rapido, ja que o aluno ndo conseguia verificar
o “erro” sozinho.)

ObservacHes:

(ficou 40 segundos pensando e isso fez com
que eu quisesse saber sobre 0 que ele estava
pensando).

( Ele ja comegou a escrever “UN™)

( Nesta pausa do “vou...”’ele apontou com o
braco sobre a tela; e fez 0 movimento - da
direita para a esquerda - com o brago -
mostrando que queria mové-la para o
exiremo oposto do arco).

(e apontou com o dedo para baixo).

(e fez a volta com o dedo, movendo-o como
um circula).

(neste caso, ele estava na duvida entre 2
lugares diferentes para ir com a tart.}

( ainda estava no “UN” - e nio tinha escrito
mais nada depois de 10 segundos desta
pergunia).

{ e desceu com brago).

(ele escreveu “PD 607, para ir com &



7) E - Mas vocé nap vai pro lado?

virar ela ... eu vou
a ndo ficar na

8) B - Nao, eu vou
descer ela aqui par
mesma reta.

9) E - E nesse tempo ai, que vocé
colocou “PD” voca ficou pensando....?
10) B - (Me interrompeu) e fiquei
pensando se eu vou para {a ou vou
descer. Mas eu vou descer aqui.

11) E - Vocé achou facil ou dificil esse
negdcio de ir para esquerda ou ir para
direita?

12) B - N&o, isso éifacil.

13) E - Mas, em comparagéo com 0s
outros comandos?

14) B - Como assim?

15) E - E mais facil ou mais dificil que
“PT" E “PF"?

16) B - E mais facil, né?

17) E - Porqué?
responder).
18) E- E mais pratico, né.

19) E - No entendi direito ainda,

porque que vocé acha mais facil o “Para

frente” do que o “Para Direita ou Para
Esquerda"?

20) B - Vocé quer dizer, virar ele?

21) E- E ... porque que vocé acha.... na

hora gue vocé vai usar esse comando...

vocé acha mais facil um do que o outro
ou acha a mesma coisa? Acha que 0s
dois tem a mesmai facilidade ou a
mesma dificuldade?

22) B - Acho que os dois, né? Como
Para Frente comoiPara Tras.
23) E - Nao, nac é comparar o Para
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tartaruga para baixo).

( e mostrou que queria ir para baixo, num
arco mais exterior, para fazer um circulo
(“planeta”) que saisse do mesmo nivel
horizontal que os outros “planetas”.) e
escreveu, logo apds “PD”, “607.

(ele ndo queria que o planeta ficasse no outro
lado - 0 lado esquerdo do sol - e nem na
mesma linha).

(pensou 2 segundos para

(pensei uns 5 segundos e quase gaguejei:
aonde tem os pontilhados - na pergunta: ...)



Frente e o Para [Tras, € comparar - por
exemplo - o Para Frente e o Para
Direita. Qual que! voce acha o mais
dificil? '

24) B- O mais dificil?

25)E - E. '

26) B - Virar, né? Virar & mais dificil,
ne?

27) E - Porqué?

28) B - Tem gue saber como € que
mexe com iSs$0, porque eu nao sei
ainda.

29) B - Tem que usar isso aqui?
30} E - Qual? O "60” ou o "PD"?

31)B - O “PD".

32) E - Mas O "80" que é dificil
descobrir quanto que &, ou....?

33) B - (Me interfompeu) nao, isso dai
vai para frente agora.

34) E - Nao, eu sei mas, 0 que eu estou
falando é o “PD”, que esta na linha de
cima.

35)B-E, 0 “PD" é para
direita...sessenta.

( e apontou para a tela)

(e apontou com o dedo na tela)
(eu ndo consegui perceber se ele apontava o
“60” ou 0 “PD”e por isso perguntet pra ele)

( ele ndo entendeu a minha pergunta pois o
que eu quis perguntar foi: se o que era mais
dificil era saber quando usar o0 “PD” ou se

era definir o niimero que vinha logo apds o
“PD” - no exemplo da pergunta foi o “60™)

(e moveu a mio para direita) - (01:27:03)

4 -(01:30:45 - 1:32:43)

Situa¢ao: a tela mostrava o
seguinte:
“UL MUDECP 7PINTE” (sem espaco
entre o “7” e o “pinte”). O aluno “B”
deu enter, apdsidigitar aquela
sequéncia e apareceu a mensagem
na tela: “Ainda nao aprendi 7PINTE”,

Turnos de fala:
1) B - liichh! N&o saiu.

Qbservacoes:

(01:31:02)



2) E - Porque, qu|e acontece?

3) E - Ele te mostrou onde é que vocé
errou ou océ acha que nao?

4) B- Eu acho que eu n&o andei, isso
sim.

5) E - Acho que ele ( Me referi a
tartaruga ou ao micro) mostrou o que
aconteceu... ele mostrou “NAO
APRENDI O 7PINTE".

B) E- ... Significa que tem alguma coisa
errada com esse “7PINTE".

7) B - Eu acho que eu n&o dei espago.
8) E - Isso.

9) B - E agora para voltar ele 147

(01:31:04) - (ele ficou 16 segundos
pensando).

(e eu deduzi que ele estivesse pensando no
seu erro, ... € por isso, perguntei dessa
forma).

(ele queria trazer a linha errada para baixo,
na linha principal, onde vao os comandos a
serem executados diretamente).

(a professora ensinou-o a “puxar’essa linha
para baixo e a corrigir a falha - procedimento
a procedimento -, dando espago entre “pinte”
e \’.f.?‘})‘)

S - (01:35:57 - 01:37:52)

situacio (iiltimos comandos):
UL MUDECP 7 PINTE
PE 60
PE 30.
obs. para a andlise: o uso do PE, pelo
aluno, é feito por estimativas - pois ele faz
por calculos mentais - ja que colocou dois
PEs (2 comandos pdra esquerda) ;
- a situagio de erro atual é que o aluno
quis andar para frente sem usar ldpis, mas
esqueceu de tirar o UL, usando o UN
(“PF”sera o proximo comando)

Turnos de fala:

1) B - Naoll.

2) B- “Use borracha”.
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Observactes:

(colocou “PF 507)

{ viu que a tartaruga fez um risco que ele ndo
queria e exclamou indignado, com um gesto
de levantar a mdo até a altura da cabega).
{quase disse um palavrio).

(disse baixinho - para si mesmo).



(logo escreveu “UB, mas ficou quase 30
segundos para escrever “PT”, em seguida.
Depois que escreveu “PT” ficou uns 5
segundos para escrever; “50”. Com isso
ficou: “UB PT 50™)

(demorou mais 10 segundos e escreveu
“UN” (01:37:09).

(demorou 22 segundos e escreveu “50- logo
apos o “UN”, esquecendo-se do “PF™).

(Em 3 segundos ele apagou o seu erro) - ¢ ja
escreveu “PF 50” no lugar de “50”, e deu:
“enter”.

6 - (01:38:10 - 01:43:42)

Turnos de fala:

1} E - Agora da certo usar o “PD"?
Nesse caso da certo usar o para
direita?

2) B - Para Direita?

3) E - E, agora que vocé esta usando
Para Esquerda.

4)B-Da. .

8) E - Mas é melhor qual: usar o Para
Direita ou o Parg Esquerda ?

6) B - Ainda vou subir mais um
pouquinho ainda, né?

7) E - Mas qual que é melhor nesse
caso; Para Esquerda ou Para Direita?
8} B - O melhor mesmo é Para Direita,
ne?

9) E - Mas entéo; porque que vocé esta
usando o Para Esquerda?

10) B - E porque eu vou subir mais um
pouquinho, vou virar ela.

(situacao: ele escreveu “PE”, pois queria
que 2 tart. s¢ inclinasse para a esquerda).
Observagoes:

(perguntou para mim com uma voz de
inseguranga)

(Insisti pois ele ndo respondeu de forma
clara.. demorou uns 2 segundos para
responder).

(ao dizer “virar”, ele deu énfase e virou seus
dedos alinhados para a esquerda, com eles
proximos a tela - me explicando).

( e apontou de novo com o dedo).



11) B - Ela vai subjr aqui, olha....ela vai
subir aqui 6.

12) E- O que vocé|fez com a médo é
Para Esquerda?

13) B - Para Esqu?rda.

14) E - Entéo o melhor & Para Direita
agora... ou Para Esquerda?

15) B - O certo mesmo agora é Para
Esquerda, ng?

16) E - S0 estou perguntando para
saber sua opinido, st para saber porque
vocé esta fazendo:desse jeito.

17) E - Vocé esta pensando....?
18) B - ( Me interrompeu) T pensando
em por para ela virar.

19) E - Ta pensando no quanto por para
ela virar?. '

20)B-E.

21) E - Que numeros voce esta
pensando?

22)B-E 070"

23) E - E antes desse veio quantos?
Veio quais numeros? .._.antes de 70..7
24) B - "Sessenta’.

25) E - Que mais? S6 esse ou ndo?
26) B - "Cinquenta’”.
27) E - “Cinquenta”?

( e apontou com a méo para a tela e moveu
os dedos para a esquerda).
( idem & obs. anterior).

( na tela havia: “PE....”" - percebi que ele
estava pensativo - ficou uns 15 segundos

assim) e usou a mdo ao pronunciar a palavra
“virar”.

(e usou as maos de novo para mostrar a
“virada”)

( e escreveu - na tela - o “70)

(esperou um pouco - 3 segundos - para
responder).

2A. FILMAGEM:
(DIA 21/05/97)

ALUNOS FILMADOS:
1a.%“D” (Valdirene) -
{dos -00:00:00 aos 00:50:19.)
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2a.- “C” (Eliane).
(dos - 00:50:20 aos 01:37:00).



OCbs: eu pretendia fillmar os 4 alunos escolhidos inicialmente, porém sé os 2 acima € que

estavam presentes na aula.
( 00:06:12 - 00:07:56) -

SITUAGAO 1 : “D” FEZ UM RISCO
MUITO GRANDE E DEPOIS QUIS
FAZER OUTRO MENOR.

Turnos de fala:

D -

1) E - Porque vocé apagou o risco?
{00:07:00)

2) D - Porgue eu quero fazer outro
menor.

(00:07:25)

(00:07:56)

Observacgoes:

(olha para Sueli - sua colega - ¢ percebe o
erro; fica apreensiva (coloca a m3o no rosto)
€ escuta sua colega ¢ a obedece, mas demora
30 segundos para apagar o erro);

("D escreve “UB PT 807);

(D fez a tart. ir para frente sem riscar e deu
um leve sorriso quando percebeu que errou,
virando para a amiga e cochichando algo que
eu ndo entendi - o motivo do erro foi que ela
ndo deu o comando “UL"” | e o programa
entendeu que deveria manter o “UB”, que
ndo deixa a tart. riscar).

(sua amiga a ajudou e ela acabou
conseguindo ir para tras).

sitnacdo 02: a tart. ndo entendeu a falta
de espago entre o “PF”e um determinade
namero.( 00:08:40).

Turnos de fala:

(00:10:10)
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Observactes:
(ela assumiu o erro dizendo que faltou

espaco).

(ela voltou a cometer o mesmo “erro” que a
Irés minuios atras, pois esqueceu de colocar
o “UL” para fazer um risco: concertou o



erro logo em seguida, colocando “"PT" e
confirmando com a colega do lado se tinha
acertado)

1) (00:10:30) D - Ta certo?

situacfio 3; (00:11:25 - 00:11:40)

SITUACAQ : “D” VIROU 3 VEZES PARA DIREITA (USANDO “PD
90” 3 VEZES)

(ndo pude perceber o didlogo pois elas néio deixavam transparecer)

situagdo 4: “D” usou o pf para chegar até uma linha perpendicular aquele que
estava; usou varios “Pfs”(para-frentes) fazendo estimativas até que passou da linha
pois foi muito para frente.

(obs.: 1) os “Pfs” ficavam com numero cada vez menor, quanio mais a
lartaruga se aproximava da linha que ela queria tangenciar; 2) quanto maior era o
mimero estimado, mais tempo ela ficava pensando.)

(00:12:42 - 00:17:16)
Turnos de fala: QObservacdes:
(quando ela passou da risca - que ela queria
apenas tangenciar -, murmurou com a amiga
e logo voltou a olhar a tela com expressdo
apreensiva)
(Ficou pensativa por mais de um minuto)

1) E - O computador errou ouele ndo (D7 ndo respondeu)

entendeu? (00:13:30)
(conseguiu voltar a tart., apagando o trago

(00:14:01) errado e depois de 30 segundos conversou
mais um pouco com a amiga e foi de novo
para frente, s6 que foi um pouco mais do que
O necessario).

(resolveu voltar 1 passo: e digitou “UB 17 -
para fazé-lo:

a tartaruga mostrou a mensagem: “ndo me
disse o que fazer com 17);

(“D” ficou com cara de desdnimo pondo a
mio na cara e olhando para a amiga.)

( as duas cochicharam)

(“D” digitou : “UB PT 15” - e a tartaruga
foi para tras, apagando: e fez mais vezes:
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“UB PT 507, “UB PT 50” - até ficar no
inicio da reta, de novo. (cochichou mais um
pouco).

(digitou “PD 907, voltando a posicdio
horizontal, no fim da reta anterior).

(analisar o fato de: “D'ndo se conformar
com o “erro’’e voltar a posigdo inicial,
apagando toda a reta).

situaciio 5: usou 4 vezes o “PD 90” (analisar o fato- uso da lateralidade)

situagdo 6: “D” estava fazendo a roda do
“caminhio”(nomeido seu projeto).
Turnos de fala: (ausente).

(00:34:32) '

(00:36:10)

Observaces:

( D escreveu: “PF.....);

{ 10 segundos depois... “PD 90 - antes de
digitar, inclinou a cabega um pouco para a
direita e colocou a méo na boca (gesto
pensativo)).

( 6 segundos depois, digitou: “PD 90, 5
segundos depois: “PD 90™; depois “PF 15”
( isto demonsitrou um erro de lateralidade -
como a lartaruga estava de cabeca para
baixo, “D" confundiu direita com esquerda,
0 que ndo era comum na posicdo normal da
tartaruga).

(D digitou: “PD 90, PD 90, e PD 90 - o
intervalo entre o primeiro e o segundo “PD
90” foi maior que 0s Outros).

{ com isso ela terminou de fazer a primeira
roda)

(00:36:37 - 00:38:52) -

situagdio 7: “D” terminou de fazer o primeira roda { a da frente) e agora queria fazer
a roda de tras ( doicaminhio), e para isso precisaria ir com a tart. até a esquerda da
tela. (deveria virar com o comando “PE” , primeiro).



Turnos de fala:

1) E- Ficou bonitinho ai, Sueli (a
colega)?
2) Colega (Sueli) - Agora vou fazer ali.

D-

3) E - Pode falar para mim, qual é a
dlvida?

4} D - Eu n&o sei qual é agora: Para
Direita ou Para Esquerda?

5) E - Nao sabe?

6) E - Como e que faz agora, n&o sabe?
... Vocé ja fez “Para Direita”, eu vi vocé
fazendo “Para Direita” certo.

(00:38:30)

7) E - Que horas vocé acha dificil usar o
Para Esquerda e Para Direita? Parque
agora vocé achouidif;icil, mas outras
vezes eu nao vocé achar dificil. Porque
que essa hora foi mais dificil?

8} E - Vocé ndo sabe explicar?
9) D - Nao.

Observacoes:

(passou a méo na cabega e olhou para a
armiga: com expressio de duvida, e depois
ficou olhando atentamente para o micro. Sé
20 segundos depois € que escreven “PD
90”.)

( eu disse para criar um ambiente de dialogo)

( falou algo para sua amiga que néo entendi e
balangou a cabega)

(“D” digitou “PD 90” de novo sem muita
demora ( 00:37:35)).

(“D” p&s a mio na boca com cara de divida;
escreveu “PD”e parou).

( a tart. estava de ponta-cabega quando ela
falou isso).

( ficou uns 20 segundos olhando para a tela,
depois olhou para a amiga do lado, sorrindo;
cochichou... e logo olhou para a tela de novo
quando eu fiz outra pergunta).

(continuou pensativa, pondo a mio no rosto
até mais uns 20 segundos, quando ela
resolveu escrever de novo “PD 90” e ficou
em posi¢io de saida para ir até o outro
extremo do caminhio - onde ela queria).

(ela fot com a tart, para frente até mais ou
menos metade do caminho).

( ela ndo respondeu minha pergunta e
continuou othando na tela - com a mio no
rosto).

(esperei mais uns 5 segundos e perguntei)

(respondeu com a cabega).

situacdo 8: esperei a tartaruga ficar
na posigao vertical para cima, e
comparei com a posig¢ao vertical para
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baixo - perguntan":lo qual a posigao
mais dificil para se usar o para direita
(“PD”). (00:39:40 -% 00:40:50)

Turnos de fala:

1) E - E agora, & mais dificil ou mais
facil usar o "PD" e 0 "PE” , do que
aquela hora que a tartaruga estava para
baixo? ... Ou & igual?

(Repeti a pergunta:anterior logo em
seqguida)

2) E - Lembra aquela hora que vocé
parou e que achou que estava dificil
(00:38:30). Ta mais dificil que agora?

3) E - N&o sabe?
D -

(00:40:50) --

(00:45:45) -

Observagdes:

(a “tartaruga”estava para baixo; ¢ “D” ficou
parada, olhando so para a tela, com a mio no
canto da boca por um tempo.)

(ela continuou sem responder).

(esperei 30 segundos e fiz esta pergunta).

(balangou a cabega confirmando ndo saber; e
continuou a digitar).

(digitou : “PD 907, “PD 90” ; com isso ela
mostra indicios de que néo internalizou uma
regra sobre a conservagdo dos lados -
esquerda e direita - de um objeto (no caso a
tartaruga), que dé conta de interpretar
corretamente esses referenciais de posigdo
espacial, independentemente do sentido de
inclinacdio do objeto).

{professora chegou e comentou sobre a
“roda” quadrada da aluna “D”e disse que
depois ia ensina-la a fazer roda redonda).
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2a. aluna filmada: Eliane {(aluna “C”}.

Projeto da aluna: Esta fazendo o projeto do “Sistema Solar”.

Turnos de fala: Observacoes:

1. (00:55:00 - 00:56:00)

Situacfio: estava fazendo o Sistema Solar
(ja havia feito dois arcos - que
representavam as érbitas).

E - O que aconteceu que vocé mandou

pintar e n&o pintou?

C - E que a bolinha esta no centro do (imediatamente respondeu apontando a
arco. bolinha que ha no centro da tartaruga).

Situagao 2: (01:04:50 - 01:05:00).
Turnos de fala: Observacdes:

1 - E - No seu trabalho que voceé teve
hoje, qual € o procedimento mais dificil?

2 - C - E para virar a tartaruga.

Situagdo 3: (01:06:10)

Turnos de fala: - Observacies:

1- E - Nesse projeto o mais dificil & fazer
o para virar?

2 - C - Para mim é, né! Eu acho mais (falou balangando a cabega).
dificil.
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Situagdo 4: (01:0|9:30 - 01:10:55);
ela (“C”) errou na interpretagao do
uso do “UN” pelo computador - eu
observei que elajusava “UN” em
varias linhas seguidas - o que nédo é
necessario.

Turnos de fala:

1) E - Se vocé ndo usasse o use-nada
nessa linha e s colocasse o “PF 40", o
que ta acontecer? Ele ia riscar ou ndo?

2) C - Eundo ia fazer nada... ndo ia
acontecer nada...

...Eu acho que ia escrever aqui s6
“ainda nao aprendeu”.

3) C - Ou sen&o ia colocar... ia escrever
aqui embaixo; “Eéé.... vocé ainda ndo
me falou que vai fazer com 40”.

4) E - Vocé entendeu o que eu quis
dizer ou ndo? '

5) C - Entendi.

8) C -Ah! Entendi! Ele ia riscar.

7) E - Mesmo tendo esse "UN" aqui,
antes, em cima”?

8) C - Ndo... calma ai, se....

9) E - (interrompi)....Esse “Use Nada”
aqui é so para o de cima?

10) C - N&o... ndo, € esse tambem mas
50 que eu coloco ele sempre.

Observacoes:

{ “C” havia escrito “UN PF 40” mas na linha
anterior ja havia colocado “UN™)

( “C” sente uma certa identificacdo com a
tartaruga, pois respondeu em la. pessoa:
“en ndo ia fazer nada”, quando eu queria
saber o que ia acontecer do desenho.)

( e apontou na tela, enquanto gesticulava
com as 2 m3os).

( e continuava a gesticular com as mios,
levando uma delas para a linha onde saem os
comandos no canto inferior da tela, para
apontar uma suposta mensagem gue 0 micro
daria em resposta na situagdo hipotetizada
pela minha pergunta).

(fiz esta pergunta pois percebi que ela ndo
tinha entendido minha questio).

(s6 que ela apontou a linha de cima).

( porém, eu expliquei de novo a pergunta ¢
ela respondeu que entendeu dessa vez; e
inclinou a cabega.)

( e apontei para a linha de cima onde havia o
“UN™).

( E apontel para a linha de cima, onde havia
um “Use Nada”, interrompendo-a para
explicar melhor).

(e apontou para linha de baixo onde nfo
havia o “UN” - ela reconheceu gue o
comando “UN", ao ser utilizado em uma
linha, fica sendo vdlido para todas as linhas
subsequentes, mesmo que seja omitida em
cada uma delas).



|
Situacao 5: (01:31:16 - 01:33:25)

Turnos de fala: Observacges:

1) E - O que mais da errado no seu

trabalho, Eliane ( me referi ao projeto)

2) C - Da erradol.... é para mim pintar....

porque que mais da errado € quando eu (e contornou a volta de um arco apontando
vou pintar e © ...!ou eu pinto essas listas com o lapis - ao falar sobre as “listas™)
todas aqui ou sendo porque eu faco (ela explicou que a diferenga entre um arco e
essas bola assim... de 10 em 10, sabe? outro € de 10 - no tamanho ou raio).

3) E-De 10 em 10, como?

4) C - Assim: 10, ai... 30,....50....70,

assim, sabe? Entao tem horas que eu  (ela desenhou no papel para explicar o que

coloco 10...20, sabe,...ai sai uma perto  queria me dizer).

da outra (e fez um circulo com a méao na

tela)

5) E - Aah! os arcos. (finalmente eu entendi que ela disse que o
erro que ela quis dizer é quando a diferenga
entre oS arcos varia, quando a diferenga certa
para 0 exercicio tem que ser constante - de
20 em 20).

Situag¢fio 6: (Outra situacio em que ela nio consegue pintar).
(01:37:00 - 01:37:40)

Turnos de fala: Observacdes:
( eu percebi que ela ndo conseguia pintar;
1) E - Porque n&o pintou? perguntei o porqué e ela respondeu que ela
queria pintar, mas a bolinha - que
2) C - Porque eu cologuei ela ali. representa o ponto de referéncia da

lartaruga para pintar e que fica no centro
do “corpo” da tartaruca, estava
tangenciando o arco.).

(ela apontou para o “centro” da tartaruga),
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ANEXO li:

ALGUNS MARCOS OU ETAPAS NO TRABALHO
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|
ANEXO Il : ALGUNS MARCOS OU ETAPAS NO PROJETO

1) UMA PERSPECTIVA PARA O INICIO DO SEMESTRE:

(MARCO/1997).

2) REUNIOES COM A ORIENTADORA:

DIA 21/03:- Reunido com a orientadora.

Na reunigo ficou definido que ¢ meu objeto de pesquisa vai ser o
modo como o aluno lida com o erro.

E para isso, a orientadora me indicou dois livros para redefinigzo
da fundamentagio tedrica para pesquisar referéncias sobre o erro. 1)
“Psicologia Genética: O Papel Construtivo do Erro” de J.A. Castorina e, 2)
“Computadores e Educacio” de Seymour Papert.

A orientadora introduziu alguns pontos de investigac&o: “qual ¢ a
concepeao do aluno quando erra?- ele entende o estado da tartaruga: as suas
mudancas de estado (UL para UN - por exemplo); entende que ele préprio & o
sujeito da agdo ou atribuj o erro a tartaruga; quando o erro foi de direcso ele
n&o percebe; eles querem que a tartaruga faga o desenho do ponto inicial sem
perceber que j& haviam a mandado mudar de lugar?”
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Em suma, devo verificar principalmente:

10. ERRO DO ESQUEMA CORPORAL ( VER COMO OS ALUNO
LIDAM COM A LATERALIDADE - USAM O CORPO PARA DESCREVEREM O
MOVIMENTO); |

20. - ERRO DE COLOCAR A TARTARUGA COMO SUJEITO DA
ACAO AO INVES DE ASSUMIR A ACAO COMO SENDO PROPRIA DO ALUNO.

METODO : Descrever o problema que o alunc se depara, relatando o
resultado. :

Com essas orientagdes da reunido o meu trabalho fica mais
pontual e adequado ao pouco tempo gque tenho para concluir a pesquisa.
Depois de eu ter lido uma tese sobre “A Mudanga de Atitudes dos Professores”,
e de ja estar mais decidido em observar como os alunos lidavam com o erro, a
orientadora me indicou referéncias tedricas para aprofundar nessa questao.
Observacéo: o que eu havia planejado em termos de observacao e entrevista,
antes dessa reuni&o, fica considerado apenas como objetivo secunddrio, pois
néo estdo tdo bem delimitados para o foco da pesquisa que tenho condigbes
de realizar (cujoitempo é curto).

(P.S.- Os professores ainda ndo levaram os alunos para o
laborat6rio, e ainda ndo definiram horérios certos para cada um usar o
laboratorio).

(ABRIL/ 1997)

DIA 05: (6a. feira) - Reunido com Orientadora.

Nesta reunido, a Afira me pediu para desenvolver um texto de
aprofundamento; tedrico, infroduzindo-o com o problema da causalidade {na
vis&o de Piaget): e sua relagdo com o papel do erro ( na visdo construtivista) . E
me chamou a atengdo para verificar a faixa etaria dos alunos que pretendo
estudar para relaciona-los ao nivel proprio de desenvolvimento segundo Piaget.

E também ela disse que tenho que saber a visdo de Papert sobre o
“Porque o Logo: ajuda a superag&o do erro?” , e “Como Papert considera o
ambiente Logo como facilitador do papel construtivo do erro?”. Além disso, devo
verificar como a causalidade influi no fato deles assumirem o erro como deles.
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Nc!: texto teodrico, tenho que colocar idéias sobre a “sintonicidade
corporal” ( idéia desenvolvida por Papert que diz que o circulo da tartaruga esta
firmemente relacmnado a percepao e ao conhecimento da crianga sobre seu
corpo). E tambem sobre sintonicidade com o ego (identidade com intengdes,
desejos da prqpna crianga). Eu vou verificar se ocorre esses dois tipos de
sintonicidade. Verificar como os alunos desenvolvem projetos de forma
diferente.

Outras idéias: a estrategia do debugging.

Como METODOLQGIA, a orientadora me indicou um livro sobre
Observagdo Participativa ( de “Marly André”).

Ao verificar 0s alunos, eu devo ver se eles apagam tudo quando
erram.

(Verificar se eles conseguem ver a sua lateralidade, se tém uma
Vis80 clara disso, apesar de serem de um bairro pobre).

Ao entrevistar a professora, mostrar para ela que quero ver como
oS alunos discutem o Logo; gostaria de ver como eles estdo aprendendo o Logo;
perguntar: Como ela pretende desenvolver o trabalho? i

Reunides do Grupo de Trabalho {(G.T.):

Nas reunides do Grupo de Trabaiho - das quais participei no final
de Margo e inicio de Abril - eu tinha como objetivo observar as dificuldades
sentidas pelos professores com relagdo a problemas pedagdgicos, de
adaptacdo de alunos, de projetos de alunos; mas, como 0s professores ainda
nac estavam tendo um contato com os alunos no laboratorio, pois até essa
época ainda nem tinham levado os alunos para |4, eu sO encontrei nessas
cbservacgdes:

-problemas dos professores quanto ao seu proprio aprendizado da
linguagem LOGO (utilizagdo de comandos e programacao).

A reunido era uma ocasido dos professores testarem seus
conhecimentos isobre Logo € aprenderem mais sobre a linguagem, além do que
era uma ocasido também de discutirem sobre a utilizagdo do Logo, do editor do
texto, do Paintbrush. Discutiram, por exemplo, a importancia da utilizagdo do
editor de texto e Paintbrush para os alunos que estavam se alfabetizando. Mas
nas reunides, as conclusdes eram sempre ditadas pelo Menitor, que ditava o
que realmente deveria ser feito nas aulas de laboratério.

Uma das orientagbes dadas pelo Monitor foi a de que os
professores ndo deveriam se limitar a ficar apenas no Logo, mas deveriam
utilizar o Paintbrush, que segundo ele: “faz parte do ambiente Logo”.

Com essas reunides eu pude perceber como os professores ainda
precisavam aprender muito sobre a linguagem LOGO: em muitos casos, o
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conhecimento Je um professor quase na linguagem, quase que se igualava ao
de um aluno.

DIA 12/04: Reunido com Orientadora -

Nessa reunido, eu apresentei o esbo¢o da nova versdo da
fundamentacgao: tedrica, que ainda precisava ser reelaborada; e a orientadora
fez uma analise, apontando os pontos em que eu ainda precisava aprofundar.
Ela disse que nessa fundamenta¢do tedrica, eu havia colocado idéias
importantes para a pesquisa, mas que eu ainda precisava aprofundar mais e dar
mais exemplos;:ie me indicou alguns livros.

Um problema que eu vivo neste trabalho € que o monitor do
programa Eureka nao definia a data em gue os professores iam comegar a levar
os alunos ao laboratdrio; ndo sei dizer se isso acontecia por responsabilidade
dele. E além disso, n3o eram definidos os horarios que cada professor teria
para utilizar o:laboratério: ou seja, o quadro de horarios de utilizacdo do
laboratorio. E quando eu perguntava sobre esta deﬂnlgao ele me dava uma
resposta vaga: “isto estéd a caminho de ser resolvido”.

3) A ESCOLHA DA PROFESSORA E DA TURMA-

Duranteia primeira quinzena de Abril, depois de eu ter conversado com o
monitor e de nao obter ajuda dele com relagdo a escolha de um {(a) professor(a)
e de sua respectwa classe para fazer observagdes, resolvi falar diretamente
com 0s professores e percebi que havia uma professora mais disposta a me
ajudar do que os outros professores. Essa professora € a Elza (do diurno) e sua
classe € a 4a. série. E consegui combinar com ela de observar sua classe até o
final do meu trabalho.

FINALMENTE, a sala de micros foi utilizada (neste ano) pela
primeira vez pelos alunos da classe gue eu escolhi (4a. série), somente no dia
17 de Abril de 1997.

OBSERVACAO: A escolha de trabalhar com esta turma foi desfeita
pouco mais de@ uma semana, pois recebi a indicacdo de outra professora do
noturno que realiza um trabalho de modo mais coerente com a proposta do
Logo, em relagdo a outras professoras do mesmo colégio. Por isso, no relatorio
nao constara os dados coletados da turma da professora Elza.

DIA 25/04 -
A Afira me avisou por telefone sobre a outra professora (a do
noturno, que €. a Ana Maria), que dava aula pela FUMEC, e que estava mais
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empenhada na metodologia do LOGO e mais animada com o projeto; e por isso,
seria mais proﬁeitoso para o meu projeto, fazer observagdes na aula dela, ao
invés de obseryar na turma da professora Elza. E ha uma diferenca nas duas
turmas, pois a furma do noturno é de adultos. A abertura ao dialogo entre o
pesquisador e o aluno fica mais facilitada.

4) A ESCOLHA DEFINITIVA DA TURMA:!

DIA 30/04 -

Eu fui até a escola conversar com a professora Ana Maria no
periodo da noite. Neste dia, eu me apresentei a professora, fiz algumas
perguntas rapidas sobre o seu trabalho, e expliquei © que era o meu trabalho:
disse que era um trabalho da Faculdade, que eu pretendia observar como 0s
alunos lidavam :com o proprio erro e observar o uso da lateralidade. Além disso,
expliquei que n&o era uma pesquisa de avaliag&o do trabalho do professor e da
metodologia dele.

A partir desse dia ficou acertada a turma que eu iria observar até o
fim do T.C.C. Além disso, fiz outras perguntas e ela me explicou que: os alunos
da classe atualitem aula ha pouco tempo com ela- por volta de 3 semanas-, que
a aula é toda 4a. feira (das 19:00 as 21:30 hs.). E ela me explicou também que
eles estdo comum projeto de fazer o Sistema Solar.

Eu perguntei sobre a experiéncia dos alunos com o Logo: ela me
disse que era por volta de 4 vezes nesse ano. Ao perguntar sobre a frequéncia
dos alunos, ela me respondeu que alguns ndc eram da turma dela, mas
frequentavam 4 aula na sala de micros. Entdo eu pedi que ela me indicasse s6
0s alunos que eram frequentes.

Os alunos escolhidos foram: A - Adriano de Brito (15 anos); B -
Vanderlei (21 alnos) C - Eliane (14 anos); D - Valdirene (14 anos). Os alunos
‘A’ e “C’ tem um desempenho bom; e os outros dois tem um desempenho
abaixo da media. Obs.: esta turma contém 12 alunos que estdo fazendo
projetos, além de 3 de oufra turma. Os lugares que eles ocupam s&o fixos, com
a condigdo de n3o ter problema no micro. Cada aluno ocupa um Gnico micro; e
cada micro, ao seu lado, dispde de uma folha que contém relacéo de comandos
com suas respectivas funcdes.

Eu expliquei a esses alunos que o meu objetivo era observar como
era o trabalho :deles, mas néo estava la para ver o quanto eles sabiam (se
sabiam pouco ou muito} e disse que eu poderia fazer algumas perguntas no
decorrer das observacGes e que também poderia fazer entrevistas, mas que
isso era s6 para que eu pudesse entender o que eles estavam querendo fazer;
quais eram os seus projetos.
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