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UMA VISAO SOBRE A
AQUISICAO DA LEITURA E DA
ESCRITA
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Resumo: Este texto se concretiza a partir da discussdo de como um leitor/escritor reage frente a palavras novas
e palavras conhecidas. Destaca como acontece o processo de aquisi¢@o da leitura e da escrita, discutindo um dos
varios modelos tedricos surgido na década de 1980 ¢ fundamentado na teoria da Psicologia Cognitiva: o modelo
de estagios ou fases de reconhecimento da palavra proposto por Frith. Em funcdo da analise gerada a partir
desse modelo, o texto traz também uma discussao sobre o processamento da informacao, abordando as vias ou
rotas fonoldgica e lexical da leitura (e escrita). Como sugestdo, apresentamos um programa que objetiva abordar
o trabalho da leitura e da escrita, por meio das rotas de processamento, bem como seus processos cognitivos, no
intuito de auxiliar a pratica do professor. Para tanto, criamos um objeto virtual de aprendizagem (OA), que aqui
¢ apenas citado. Entretanto, esta citagdo deu margem para discutirmos o conceito de OA ¢ as vantagens de seu
uso dentro do contexto de formagao do professor e do processo de alfabetizagao.

Palavras-chave: Reconhecimento da palavra, Processamento da leitura, Objetos de aprendizagem.

Os leitores dos sistemas alfabéticos podem ler palavras sem nunca as terem visto antes e
sem a necessidade de memorizarem padrdes simbolicos, o que demonstra a for¢a do alfabeto
para representar uma lingua. Dizer isto ndo significa que a aquisi¢ao da leitura e da escrita al-
fabéticas seja mais fécil do que a aquisi¢ao de outros sistemas
de escrita. Apenas estamos querendo dizer que o grau de di-
ficuldade de aquisi¢ao depende ndo somente da transparéncia

1. E preciso deixar claro que quando es-
tamos falando da descoberta do fonema

o ) ] nao estamos tomando partido do método
da ortografia de cada lingua que utiliza a escrita alfabética,  fsnico. Pelo contrario, estamos dando ao

mas também da descoberta do fonema como chave para com-  fonema aimporténcia que cabe a ele den-
~ ., L. 1 . »
preensdo do principio alfabético . tro do sistema alfabéico.

Pelo exposto, qual ¢ a reagdo de uma crianga em processo de alfabetizagao, ou até mesmo de
um leitor/escritor fluente, diante de palavras novas e palavras ja conhecidas? Como se processa
a leitura e a escrita dessas palavras?

O PROCESSAMENTO DA LEITURA

A grande maioria dos modelos tedricos de aquisi¢ao de leitura e escrita divide esse processo
em varios estagios ou fases. Esta constatagdo pode ser revelada a partir, sobretudo, de pesqui-
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sas apresentadas na década de 1980, como as de Marsh et al. (1981), Frith (1985), Ferreiro e
Teberosky (1985), Read et al. (1986), entre outras, que se basearam nos fundamentos da Psico-
logia Cognitiva, mediante uma abordagem de processamento da informacao.

Para Frith (1985), a aquisi¢do e o desenvolvimento da leitura e da escrita ¢ um processo
interativo e passa por trés fases: logografica, alfabética e ortografica.

Na fase logografica, a crianga I€ de maneira visual direta. Ela reconhece palavras familiares
pertencentes ao seu vocabulario de visao. Toma como referéncia as caracteristicas graficas das
palavras e ndo considera a ordem das letras. Sendo assim, o reconhecimento das palavras (lei-
tura) depende do contexto, das cores e formas do texto; o conhecimento fonoldgico (decodifi-
cacdo) tem um papel secunddario nesta fase. Por exemplo, a crianga pode ler logograficamente o
rétulo Coca-Cola e se as vogais forem trocadas de lugar, mantendo-se o mesmo layout gréfico,
ela podera continuar lendo da mesma forma que antes.

Na fase alfabética, a crianca comega adquirir conhecimento sobre o principio alfabético,
exigindo dela a consciéncia dos sons que compdem a fala; inicia-se o processo de associacao
fonema-grafema, podendo decodificar palavras novas e escrever algumas palavras simples. Em
um primeiro momento, se aprende as regras mais simples (decodificacdo sequencial) e, depois,
as regras contextuais (decodifica¢ao hierarquica). Com isto, a crianga consegue, por exemplo,
ler “sapato” sem alterar a sonorizagdo dos fonemas (fazendo sua real correspondéncia com os
grafemas), porém pode alterar a sonorizagdo do fonema /z/ na palavra “casa” devido a letra
[s], e corrigir em seguida, dependendo de sua contextualizagdo (estar isolada ou dentro de um
texto, associada por imagem...).

No momento em que a crianga consegue analisar as palavras em unidades ortograficas —
grupos de letras e morfemas — sem realizar a conversao fonoldgica, podemos considerar que ela
se encontra na fase ortografica, pois estas unidades ja estdo armazenadas no léxico. A crianca
realiza a leitura e a escrita de palavras, nao somente regulares, mas também irregulares, de forma
automatica. Podemos simplificar afirmando que, neste estagio, temos uma fusio da fase logogra-
fica (reconhecimento instantaneo) com a fase alfabética (habilidade de andlise sequencial).

E relevante dizermos que, dependendo do contexto de leitura e escrita ao qual a crianca
estiver exposta, os estdgios podem acontecer concomitantes € ndo apenas sequencialmente.
Além disso, também podem sofrer a influéncia das diferengas individuais das criangas, que
demonstram perfis de aprendizagem distintos. Segundo Santos e Navas (2002, p. 12), embora
“[...] existam elementos que todas as criangas precisam aprender para que se tornem leitores
proficientes, elas podem tomar diferentes caminhos para alcanca-las”.

A partir dessas consideragoes, podemos dizer que o processamento da leitura ¢ traduzido
como um modelo de duplo processo que utiliza duas estratégias: a fonologica (rota fonologica),
desenvolvida no estagio alfabético; e a lexical (rota lexical), desenvolvida no estagio ortografico
(SHARE, 1995).
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Utilizamos a rota lexical quando fazemos a leitura (que pode induzir a escrita) de palavras
familiares que ficaram armazenadas na memoria ortografica em decorréncia de nossas experi-
éncias repetidas de leitura. Denominamos esta memoria estabelecida de léxico de input visual
ou sistema de reconhecimento visual das palavras (ELLIS, 1995).

A partir do momento em que estamos diante de uma palavra a ser lida e esta ¢ reconhecida
pela rota lexical, outro sistema entra em agao — 0 semantico — com o intuito de permitir a com-
preensdo do significado da palavra. Com isto, sua prontncia € efetivada (sistema de produgao
fonologica de palavras), finalizando a leitura em voz alta.

Se esta rota atende a leitura das palavras conhecidas, a rota fonoldgica se destina a leitura de
palavras desconhecidas ou pouco frequentes. Diante desse tipo de palavra, fazemos uma ana-
lise de sua sequéncia grafémica, segmentando-a em unidades menores (grafemas e morfemas)
e associando aos seus respectivos sons (fonemas). H4 uma jungdo dos segmentos fonoldgicos
para que, entdo, seja efetuada a prontncia da palavra. Em seguida, o acesso ao sistema seman-
tico ¢ obtido pelo feedback actstico da pronuncia realizada em voz alta ou encobertamente.

Dentro de um contexto de leitura, podemos encontrar a necessidade do uso das duas rotas
de processamento, dependendo do tipo de palavra que encontramos. Nas criancas em processo
de alfabetizagdo ¢ sempre importante que haja o estimulo das duas rotas. Para isto, atividades
devem ser desenvolvidas com o objetivo de promover o uso efetivo de ambos 0s processos:
fonologico e lexical. Quando encontramos criangas com dificuldades de leitura e escrita, pos-
sivelmente, uma dessas rotas pode estar prejudicada.

Veja a seguir o esquema do modelo funcional proposto por Ellis (1995, p. 31) que demonstra
alguns dos processos cognitivos envolvidos no reconhecimento de palavras escritas apresenta-

dos nos paragrafos anteriores:
LT escrita
v :

A\
analse

visual Modelo Funcional proposto

por Elis (1935, p.1) de alguns
dos processos cognitivos no

reconhecimento de palavras
escritas.
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SUGESTAO DE UM PROGRAMA DE ESTIMULACAO E
TREINAMENTO DE LEITURA E ESCRITA

A partir das leituras realizadas sobre o tema abordado anteriormente (Modelo de Duplo-
-processo) e da consulta a trabalhos dedicados a estratégias de ensino aprendizagem (Alliende
et. al. (1994a, 1994b, 1994c); Share (1995); Ellis (1995); Cagliari (2000); Capovilla e Capo-
villa (2000); Ciasca (2003); Condemarin (1995); Condemarin e Chadwick (1994); Condemarin,
Galdames e Medina (1997); Condemarin e Milicic (1996); Jolibert (1994a; 1994b); Kautman
(1998); Pinheiro (1994); Solé (1998), entre outros), sugerimos o programa a seguir que denomi-
namos de Programa Fonologico-lexical, com o intuito de proporcionar a professores um au-
xilio nas atividades de sala de aula. Todavia, ¢ importante destacar que a proposta configura-se
apenas como uma sugestao estrutural e, a partir dela, muitas outras podem ser consideradas,
sobretudo, em questdes estratégicas. Nao queremos com esta sugestao engessar o trabalho do
professor. Por isso, solicitamos que seja considerada apenas como um ponto de partida para
reflexdes da pratica de sala de aula.

Fazendo uma breve introdugdo ao programa, ele foi pensando como uma sequéncia de ativi-
dades para se trabalhar, concomitantemente, a rota fonoldgica e a lexical da leitura (e, por con-
sequéncia, a escrita), bem como 0s processos cognitivos envolvidos. Sugerimos, entdo, como
sequéncia estrutural: (a) leitura oral de um texto; (b) ditado de palavras retiradas do texto; (c)
trabalho de relagao grafofonémica e fonografémica destas palavras por meio de estratégias
adequadas (processo de analise-sintese); (d) ditado das mesmas palavras novamente; (e) con-
textualizacdo das palavras analisadas; e por tltimo, (f) fixa¢do das palavras trabalhadas.

Sugerimos o inicio dos trabalhos a partir da [eitura de um texto e de forma oral. A propos-

ta ¢ sempre partir de algo que seja interessante e, sobretudo, contextual para a crianca. Uma
historia, por exemplo, pode dar o contexto necessario para se trabalhar grafemas, morfemas,
relagdo fonema-grafema, ortografia, gramatica, enfim, se a intengdo ¢ trabalhar com palavras,
seja na leitura e/ou na escrita, que demonstrem atingir o objetivo da proposta, a historia pode
se tornar o ponto de partida.

Trabalhar oralmente com a leitura induzird a crianga a ter como apoio duas vias de proces-
samento da informagao — auditiva e visual. Autores como Ciasca (2003), Capellini e Oliveira
(2003) e Alliende et al. (1994a, 1994b, 1994c¢) acreditam que esta proposta pode facilitar o
desempenho da crianga, diferentemente da leitura silenciosa que utiliza apenas a via visual.
Para isto, selecionar um texto de acordo com o interesse dos alunos e realizar a leitura de forma
compartilhada pode facilitar o trabalho de todos.

Entretanto, a busca por uma tematica interessante ndo ¢ o unico ponto de analise para sele-
¢do do texto aqui proposto. E preciso que este texto também contenha palavras com relagdes de
grafema-fonema regular (relagdo biunivoca) e/ou irregular (relagdes de representacdao multipla
—um som para varias letras ou uma letra para varios sons) do Portugués, dependendo do foco
de trabalho do professor junto ao aluno.
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Nesse sentido, a opgao pelo inicio do trabalho com um texto pode ajudar o aluno a contex-
tualizar aquilo que 1€ (decodifica), fortalecendo ou estabelecendo a memoria ortografica (input
visual) de palavras conhecidas/frequentes ou desconhecidas/nao frequentes, estimulando o sis-
tema semantico com a busca pelo sentido dentro do contexto e também refor¢ando a pronuncia
das palavras conhecidas, e induzindo a analise grafema-fonema de palavras desconhecidas.
Com isto, estamos estabelecendo o trabalho com as duas rotas de processamento da leitura,
pois o texto sempre traz palavras dos dois tipos para o aluno.

Diante do texto escolhido, o ditado das 5 o numero de palavras selecionadas do texto, para inicio de

palavras selecionadas’ tera a funcdo de fa- trabalho, ndo devera exceder cinco, haja vista que o aluno pre-
zer uma varredura inicial de como o aluno  ¢isara ter um tempo de adaptagéo e compreenséo do trabalho.
Com a pratica e rendimento académico, este nimero podera ser
aumentado. Mas lembrem-se de que quantidade nem sempre é
sinbnimo de qualidade!

pensa a relagdo som-letra (conversdao fonema-
-grafema), se existe uma relacdo ortografica
ou apenas alfabética (concepgdo de sistema
ortografico). Percebam que este aspecto pode 3. Aleitura do texto tera a fungéo néo somente de estimulagéo e
contextualizagéo, mas também de avaliagé&o de seu processamen-
to: qual rota tem sido mais utilizada pelos alunos? Identificam-se
quais tipos de palavras é possivel encontrar em maior quantidade
como estd o processo de aquisi¢do e desen- no repertério de leitura dos alunos: frequentes/ndo-frequentes, re-
volvimento da leitura e da escrita do aluno e,  gularesfiregulares. E comisto, o trabalho ficara mais direcionado e
planejado, buscando por estratégias que possam atingir as neces-
sidades dos alunos, seja individualmente ou em grupo.

. 3 .
ser observado na leitura do texto~ e na escrita
das palavras, tendo, assim, um parametro de

por conseguinte, onde sera necessaria maior
ou menor interferéncia do professor.

Seguindo a sequéncia da proposta do programa, entramos no trabalho de andlise-sintese

das palavras selecionadas a partir do texto, ou seja, da relacdo grafofonémica (leitura) e fo-

nografémica (escrita) das palavras. E fundamental que se trabalhe ndo somente a leitura, mas
também a escrita dessas palavras. Para isto, poderiamos sugerir, aqui, uma infinidade de es-
tratégias que atingiriam a proposta. Todavia, ¢ mais relevante discutirmos o pardmetro de
trabalho que induzird as estratégias e deixarmos a criatividade com elas para quem o aplicar.

Portanto, quando a ideia ¢ fazermos com que o aluno entenda que o nosso sistema de escri-
ta ¢ alfabético e que para se chegar a este nivel de concepgao € preciso seguir e compreender
regras, propor a ele trabalhos que o levem a analisar e sintetizar as silabas e letras das palavras
pode ser o caminho para entender que a palavra escrita representa a palavra falada. Substituir,
adicionar, omitir letras e silabas, manipulando-as a ponto de fazer com que o aluno reflita sobre
o que € e o que escreve ¢ um bom caminho para a compreensao e dominio das regularidades, e
irregularidades do nosso sistema de escrita (CAGLIARI, 2000; LEMLE, 1997, CAPOVILLA;
CAPOVILLA, 2000).

Nesta etapa do programa, o ditado das palavras selecionadas é retomado com o objetivo de

se colocar em pratica o que foi aprendido sobre o sistema de escrita nas atividades anteriores.
Quando o aluno estiver familiarizado com o programa, ¢ até possivel inserir, a esta lista de
palavras, outras que refor¢am as regularidades e/ou irregularidades trabalhadas e que possam
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gerar reflexdes positivas sobre o sistema de escrita do Portugués. E uma forma de se verificar
se houve generalizacdo de aprendizagem.

Além disso, comparar o ditado inicial com o atual, proporciona ao aluno a oportunidade de
comparar como escreveu as palavras antes do trabalho com as que escreveu agora.

Essa comparagdo pode gerar boas reflexdes se o aluno souber onde e por que errou e se ain-
da continua errando. Por isso, o modelo correto deve ser sempre apresentado nessa etapa apos
as andlises de comparacdo do aluno e, se necessario, uma retomada de conceitos e concepgoes
pode ajudar. Aliada a escrita correta, a leitura do modelo pode auxiliar no estabelecimento do
input visual, tornando a palavra de facil reconhecimento futuro.

A pentltima etapa do programa ¢ o que determinamos de contextualizacdo das pala-

vras trabalhadas anteriormente. E aqui que buscamos estabelecer parte do processo de aqui-
sicdo do sistema semantico das palavras, tomando como principio a contextualizag¢do. E nada

mais interessante, neste momento, que retomar a leitura do texto que deu origem a retirada
das palavras ou de novos textos que contenham as mesmas palavras. E importante conside-
rar que existem varias estratégias que podem proporcionar a leitura contextualizada das pa-
lavras, entdo, ndo ha necessidade de aplicar a leitura

da mesma forma que inicialmente e, também, ndo ha 4. Pode ser definido como texto lacunado, ou seja,
como a presenga de espagos em frases, dos quais
foram retiradas palavras significativas ao contexto.

. Este tipo de texto serve para estimular o nivel fun-
tura do texto, mas, sobretudo, a necessidade de se com-  jonal da compreensao da leitura e seu desenvolvi-

necessidade de se utilizar aquele mesmo texto. S6 para
exemplificar, o trabalho de texto cloze’ possibilita a lei-

preender o significado da palavra e seu uso (sistema  mento, ao permitir que o aluno adivinhe as palavras
semantico) para se encaixar no local correto (contextu- ~ 9ue se enconiram omitidas no texto, em virtude do
. ~ e 1 , o dominio que o leitor tem das estruturas sintatico-
alizacdo). Nessa estratégia, € possivel utilizar o mesmo L , :
o0 -semanticas da lingua e de seus conhecimentos
texto inicial ou outros textos que reforcem o Processo  ,criores. relacionados com o contetido do texto
de aprendizagem, o que se torna mais interessante para  (ALLIENDE et al., 1994a, 1994b, 1994c).

o aluno.

A etapa de fixacdo das palavras trabalhadas teré a funcgdo de estabelecer a memoriza-
¢do de suas formas ortograficas (Iéxico de input visual). Caso a leitura das palavras nao tenha
sido trabalhada na etapa anterior dentro do texto de origem, ¢ uma boa oportunidade para se

realizar. A fixagdo das palavras mantém sua importancia, principalmente, para as palavras ir-
regulares (relagcdes multiplas: uma letra para varios sons, um som para varias letras), cuja aqui-
sicdo de suas formas ortograficas se da pelo uso persistente da leitura e da escrita (sob ditado).

Gostariamos de fazer uma ressalva: algumas pessoas acreditam que a memorizagao do
sistema ortografico se da pela copia, por si s6, das palavras. Se esta copia ndo for contextuali-
zada, como por exemplo, a partir de um programa, por meio do qual o aluno descubra o sentido

(194l €%

de se usar “s” e ndo “z” para se escrever “‘casa”, a escrita passa a ser apenas um ato mecanico
desmotivado.
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A partir do programa aqui apresentado foi desenvolvido um objeto virtual de aprendi-
zagem para ser utilizado com professores. Este objeto foi criado com o intuito de:

5. O objeto de aprendizagem esta disponivel

5
¥ Apresentar o programa  ao professor. no DVD que acompanha este cademo.

#* Fazer com que analise cada passo do programa de forma interativa.
# Demonstrar estratégias (atividades) para desenvolver o programa.

# E incentivar a criatividade do professor.

E atecnologia apoiando o professor em sua formagao. Mas, cabe a pergunta: o que € um objeto
de aprendizagem e como este instrumento pode auxiliar no processo de ensino e aprendizagem?

OS OBJETOS DE APRENDIZAGEM NA FORMACAO DO
PROFESSOR E DO ALUNO

O crescimento dos recursos tecnoldgicos, sobretudo, dos computadores e da Internet, tem
sido visivelmente acompanhado com o passar dos anos. Este crescimento tem tido seu reflexo
no contexto escolar, com a chegada de alunos com uma quantidade de informagao maior do
que em tempos passados, além de suas experiéncias tecnologicas movidas pelo interesse e
curiosidade que estes recursos proporcionam.

Diante desse contexto, nossos professores tém o desafio de ensinar alunos da Era Digital,
despertando seus interesses para os contetidos que, até pouco, eram (e ainda continuam sendo
em grande parte) ensinados longe do apoio dos recursos tecnologicos.

Percebemos, hoje, a necessidade de alternativas pedagogicas que auxiliem o processo de
ensino e aprendizagem de forma mais eficiente, e uma das saidas no mundo educacional con-
temporaneo pode ser a informadtica, pois se trata de uma linguagem bem navegavel para nossos
atuais alunos.

Segundo Schliinzen (2000), a informatica pode tornar o aluno construtor de novos conheci-
mentos dentro de um ambiente construcionista, contextualizado e significativo, que ¢ definido

[...] como um ambiente favoravel que desperta o interesse do aluno ¢ o motiva a
explorar, a pesquisar, a descrever, a refletir, a depurar as suas idéias. Tal ambiente
propicia a resolucao de problemas que nascem em sala de aula e os alunos, junta-
mente com o professor, decidem desenvolver, com auxilio do computador, um pro-
jeto que faca parte de sua vivéncia e contexto (SCHLUNZEN, 2000 apud LIMA
et al., 2007, p. 31).

Esta visdo tem favorecido a criacdo de materiais que auxiliem os professores no contexto
educacional junto a seus alunos. Os Objetos de Aprendizagem (OA) sdo um dos exemplos des-
tes materiais. Mas o que seria OA?
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A definicdo de OA ndo ¢ unanime entre os varios autores, o que ¢ bastante aceitavel diante
de um tema relativamente novo. Todavia, palavras como ensino, conhecimento e reutilizavel
sdo frequentes nessas definigoes.

Citamos aqui a definicao de Wiley (2001, p. 7) que achamos ser condizente com nossas ideias
sobre OA: “[...] qualquer recurso digital que pode ser reusado para assistir a aprendizagem”.

Os OA tém sido indicados por varios autores € suas pesquisas como a solucao para reduzir
custos de desenvolvimento de conteudo, devido a sua grande capacidade de reutilizagdo, ou
seja, um OA desenvolvido por uma pessoa pode ser disponibilizado a outros instrutores que,
por sua vez, podem utiliza-los com diferentes propositos e contextos educacionais. E como
exemplos de recursos, citam-se animagdes, audio, imagens, textos, graficos, apresentacdes,
questionarios, exercicios, videos e jogos (ROZADOS, 2009).

Segundo Nunes (2004), a grande vantagem do OA, quando bem escolhido, ¢ que ele pode
ajudar a quem o (re)utiliza nas varias etapas do processo de aprendizagem, relacionando novos
conhecimentos com os ja adquiridos, fazendo e testando hipoteses, pensando onde aplicar o
que esta sendo aprendido, compreendendo novos métodos e conceitos, aprendendo a ser critico
sobre os limites de aplicacdo dos novos conhecimentos etc.

Estas caracteristicas de aprendizagem nos mostram o quao democraticos sao os OA, haja
vista atender um publico variado, independentemente, do nivel de formacdo em que se encon-
tra. Sendo assim, o que estamos tentando mostrar ¢ que um OA pode ser destinado tanto ao
aluno em processo de alfabetizagdo, quanto ao professor em busca de aperfeicoamento de sua
formacao.

No contexto de sala de aula, os OA trazem aos professores uma nova forma de planejar suas
aulas a medida que possibilitam diminuir o custo com o tempo de elaboragdo de materiais,
aproveitando-se os ja existentes e proporcionando aos seus alunos a possibilidade de desen-
volverem aprendizagens significativas em contextos mais atrativos, e estimulantes. No campo
da formacao de professores, podem ser utilizados em diversos contextos e meios, como aulas
presenciais, cursos on-line, treinamentos baseados no computador, desenvolvimento de tuto-
riais, entre outros.

Faz-se necessario lembrarmos que o paradigma principal do OA ¢ a reutilizag¢do, mas esta
s6 sera possivel se este OA estiver acessivel para o “reuso”. O que significa isto? O objetivo de
um OA, como seu proprio nome diz, ¢ a aprendizagem. Portanto, caso ndo tenha sido possivel
conclui-la ao final da utilizacdo do OA, torna-se imprescindivel que seu acesso seja possivel
para reutilizagio. E importante que o individuo tenha a liberdade de reutiliza-lo quantas vezes
achar necessario € no momento que quiser.

Isso nos remete a pensar que um OA atinge o seu objetivo a partir do momento que demons-
tra, ndo sO acessibilidade, mas também caracteristicas como durabilidade — possibilidade de
continuar a ser usado, independente da mudanca de tecnologia —, e interoperabilidade — po-

145



unesp% T e UNIES?

dendo utilizar componentes desenvolvidos em um local, com algum conjunto de ferramentas
ou plataformas, em outros locais com outras ferramentas e plataformas (FABRE, TAROUCO;
TAMUCIUNAS, 2003).

Nesse sentido, os objetos sdo bem mais aproveitados quando estdo classificados e armaze-

nados em repositorios. Estes podem ser vistos como grandes bibliotecas virtuais que facilitam
a pesquisa, a analise e a selecdo dos objetos.

Os repositorios de OA podem ser locais, quando instalados em uma s6 instituicao, ou distri-

buidos, quando se forma um consorcio de instituigdes que os veiculam. Temos varios exemplos
de repositorios, entre eles podemos citar:

»*

3
*
»*
.3
3
*
»*
*
*
*
»*
3
*
*
»*
3
*

RIVED — Rede Interativa Virtual de Educacao:
http:/www.rived.mec.gov.br/

Banco Internacional de Objetos Educacionais:
http://objetoseducacionais2.mec.gov.br

Dominio Publico:

http:/www.dominiopublico.gov.br

CESTA — Coletanea de Entidades de Suporte ao Uso da Tecnologia na Aprendizagem:
http://www.cinted.ufrgs.br/CESTA /cestadescr.html

Universidade Federal do Rio Grande do Sul - NUTED:
http://www.nuted.edu.ufrgs.br/objetos/

Acervo Digital da UNESP:

http://www.acervodigital.unesp.br/

Portal do Professor:

http://www.portaldoprofessor.mec.gov.br

Laboratorio Virtual da USP (exclusivo para as areas de Quimica e Fisica):
http://www.labvirt.fe.usp.br/

Biblioteca Virtual do Estudante de Lingua Portuguesa:

http:/www.bibvirt.futuro.usp.br/index.php
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FINALIZANDO...

Este artigo teve por proposta apresentar uma visao sobre como ocorre o processamento da
leitura e onde este conhecimento pode auxiliar o professor.

Tratar sobre este tema também propiciou a oportunidade de discutir um assunto interessante
e bastante atual dentro do contexto educacional: o estabelecimento de programa de ensino e o
uso de objetos de aprendizagem que podem facilitar o trabalho de quem os utiliza.

Acreditamos que a grande chave de interpretacdo do conhecimento aqui apresentado ¢ a
possibilidade de unir conteudos teodricos relevantes a tecnologia. Embora, muitos professores
ainda relutem em tomar partido dela, ¢ uma realidade que tem ocupado um espago significativo
dentro do contexto educacional.

Muitas escolas possuem tecnologias disponiveis, mas estas, ainda, nao sao utilizadas como
deveriam, ficando, muitas vezes, trancadas em salas isoladas e longe do manuseio de alunos e
professores. Nao cabe a nds discutir, aqui, os varios motivos que levam professores e alunos a
ndo terem contato com a tecnologia no mundo contemporaneo em que vivemos. Mas, tentamos
apresentar alguns dos beneficios que a tecnologia pode proporcionar a educa¢do na esperanca
de que isso possa despertar o interesse de quem ler este artigo. g
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