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Abstract. The idea of Scaffolding arises from the interaction among individu-
als and is based on Vygotsky’s socio-constructivist theory. Initially, six types
of support that an adult can provide were identified: maintaining the learner’s
interest, reducing task complexity, simplifying the activity, maintaining focus,
highlighting and demonstrating essential task characteristics, managing frus-
tration, and presenting ideal pathways to solutions. Therefore, we suggest an
instructional activity for elementary school students aimed at introducing vari-
ous Scaffolding strategies that can be used in learning support software.

Resumo. A ideia do Scaffolding surge da interação entre indivı́duos e tem suas
bases na teoria sócio-construtivista de Vygotsky. Inicialmente, foram identifica-
dos seis tipos de apoio que um adulto pode oferecer: manutenção do interesse
do aprendiz, redução da complexidade da tarefa, simplificação da atividade,
manutenção do foco, destaque e demonstração das caracterı́sticas essenciais
da tarefa, controle da frustração e apresentação de caminhos ideais para a
solução. Portanto, sugerimos uma atividade instrucional para alunos do Ensino
Fundamental, com o objetivo de apresentar diversas estratégias de Scaffolding
que podem ser utilizadas em softwares de apoio ao aprendizado.

1. Descrição Geral
A estratégia instrucional do Scaffolding tem suas bases na teoria sócio-construtivista de
Vygotsky, que trata da interação entre seres humanos. O termo, proposto por Bruner na
década de 70 [Wood et al. 1976], foi inicialmente usado para descrever um processo de
’sustentação interacional’ entre pessoas, frequentemente observado no diálogo de adultos
com crianças. O Scaffolding consiste em uma retirada gradual do controle pelo adulto
e da sustentação, permitindo que o indivı́duo menos desenvolvido no domı́nio interna-
lize gradualmente esse controle. Uma forma de oferecer Scaffolding é através do uso de
representações metafóricas do conceito, pois a resolução de problemas frequentemente
requer o uso de representações externas, que podem variar desde papel e lápis até formas
mais complexas encontradas em dispositivos interativos modernos [Payne 1991].

Neste contexto, os participantes são alunos do Ensino Fundamental e a experiência
proposta visa expô-los a Softwares de Scaffolding, seguindo as considerações indica-
das por [Quintana et al. 2013, Puntambekar and Hubscher 2005], quais sejam: analisar
as práticas complexas das tarefas, como o tipo da tarefa, as ferramentas necessárias e a
informação relevante; identificar as causas das dificuldades enfrentadas pelos aprendizes



na resolução dessas tarefas, incluindo as variáveis e os obstáculos encontrados; e deter-
minar os tipos de Scaffolding que podem ajudar os aprendizes a superar esses obstáculos.
Seguem estratégias de Scaffolding bem documentadas.

• Compartilhamento dos objetivos especı́ficos: um aspecto crucial para o sucesso
do Scaffolding é ter uma compreensão compartilhada sobre o objetivo da ativi-
dade. Isso não apenas fornece motivação para concluir a tarefa, mas também
ajuda a manter o interesse do aprendiz [Puntambekar and Hubscher 2005].

• Foco na resolução da tarefa completa: embora seja possı́vel dividir a ativi-
dade em partes menores, estudos sobre Scaffolding sugerem que é mais eficaz
concentrar-se no problema como um todo, em vez de suas subdivisões. Esse
princı́pio do Scaffolding implica que os aprendizes direcionem sua atenção para
o desenvolvimento das habilidades necessárias para a atividade completa, que re-
presenta o objetivo para o qual estão sendo preparados.

• A disponibilidade imediata da ajuda: esse componente visa fornecer assistência
imediata aos alunos. Sem esse suporte imediato, eles podem se sentir frustrados
com a tarefa e, como resultado, não conseguirem alcançar seu objetivo.

• Ajuda quando houver necessidade: assim como a ideia anterior, esse aspecto
encoraja o instrutor a oferecer ajuda imediata ao aprendiz quando necessário. Se a
assistência for dada em outro momento, pode interromper o fluxo de pensamento
do aprendiz.

• Fornecimento uma ajuda efetiva: uma ajuda eficaz implica estar prontamente
disponı́vel, mas somente quando necessária.

• Conhecimento do modelo do tutor: um modelo do tutor fornece aos apren-
dizes informações sobre as habilidades que precisam desenvolver. Ao ter uma
representação clara da habilidade que estão buscando adquirir, os aprendizes têm
uma noção clara do objetivo para o qual estão se esforçando.

• Divisão de uma tarefa maior em suas sub-tarefas: uma abordagem adicional
mencionada por [Reiser 2002] envolve a divisão de tarefas em subtarefas, com o
objetivo de simplificar uma tarefa maior e facilitar o entendimento.

• Estruturação e Problematização: conforme [Reiser 2002], o uso do Scaffol-
ding se torna essencial diante de tarefas que apresentam maior complexidade ou
que são de natureza aberta ou não estruturada. Nesse sentido, o autor sugere
que estruturar as tarefas é uma maneira de oferecer assistência, seja por meio de
ambientes de trabalho organizados, gráficos explicativos, divisão das funciona-
lidades de acordo com processos conceituais ou fornecendo alertas. De acordo
com [Reiser 2002], as tarefas dos estudantes devem ser mais problemáticas, evi-
tando que eles ignorem etapas cruciais do processo e, assim, não compreendam
plenamente o percurso. O autor ressalta que tarefas realizadas com papel e lápis
podem facilitar essa negligência. Além disso, quando os alunos são obrigados a
usar um menu para categorizar os dados coletados, é necessário que compreen-
dam o significado por trás desses dados. Em outras palavras, os estudantes são
guiados a refletir sobre os conceitos representados metaforicamente na interface
[Reiser 2002, Gomes 2005].

• Estruturação das tarefas e das funcionalidades: Durante a modelagem do pro-
blema, o usuário é guiado por subtarefas que nem sempre seguem uma ordem
sequencial. Esse processo incentiva a reflexão sobre as relações envolvidas no



problema, estruturando as tarefas e funcionalidades, e definindo o espaço das ati-
vidades por meio de ”modalidades funcionais”, que consistem na utilização de
categorias funcionais.

• Fornecer o acesso ao conhecimento do tutor: um exemplo disso é uti-
lizar ı́cones manipuláveis e inspecionáveis com uma breve explicação so-
bre os conceitos metaforicamente representados, ou ainda como sugerido por
[Gravina and Santarosa 1999] fazer a captura dos procedimentos realizados na in-
terface, os quais são gravados, e mediante solicitação, o histórico de sua interação
é exibido. Segundo a mesma autora, esta estratégia possibilita a reflexão sobre as
ações e a identificação de possı́veis razões para, potenciais, conflitos cognitivos.

• Automatização de tarefas: para diminuir a carga cognitiva desconhecida dos
aprendizes, partes das tarefas podem ser automatizadas. Se um determinado passo
da tarefa se mostrar difı́cil, esse passo será automatizado e, a partir daı́, a interação
continua sem interrupções.

• Usar diferentes representações do mesmo conceito: disponibilize várias formas
de manipulação, oferecendo diferentes perspectivas do mesmo conceito através da
utilização de múltiplas representações. De acordo com [Gomes 2005], a presença
de diferentes sistemas de representação em interfaces de software é um recurso
pedagógico poderoso, pois coloca a interpretação e os efeitos das ações no cen-
tro da interação. [Gravina and Santarosa 1999] continua, argumentando que ”a
diversidade de desenhos enriquece a visualização mental, eliminando situações
prototı́picas que levam a compreensões inadequadas”. Oferecer ”visões inter-
cambiáveis”de um mesmo conceito, permitindo mudanças entre as representações
através de manipulação direta, é uma abordagem eficaz.

• Representar conceitos metaforicamente: por exemplo, um menu com ı́cones
que metaforicamente representam os conceitos a serem aprendidos. Por exem-
plo, gráficos para representar funções;botões com representações metafóricas
www.wolframalpha.com

• Usar uma terminologia que constrói conceitos complexos a partir de concei-
tos intuitivos: por meio do uso de material concreto, é possı́vel construir concei-
tos abstratos a partir de conceitos simples [Kamii et al. 2001].

2. Objetivo Geral
• Apresentar diferentes estratégias de Scaffolding em interfaces de software.

3. Habilidades Trabalhadas
• (EM13CO15) Analisar a interação entre usuários e artefatos computacionais,

abordando aspectos da experiência do usuário e promovendo reflexão sobre a qua-
lidade do uso dos artefatos nas esferas do trabalho, do lazer e do estudo.

4. Materiais Utilizados
• Plataforma Plurall: oferece recursos educacionais diversificados e adaptativos.
• Geekie: personaliza o ensino e oferece suporte individualizado aos alunos.
• Khan Academy: disponibiliza uma ampla variedade de vı́deos educacionais, exercı́cios

interativos e materiais de apoio.
• Google Sala de Aula: permite aos professores criar e gerenciar atividades online, fornecer

feedback aos alunos e acompanhar seu progresso.



• AIX: utiliza inteligência artificial para personalizar o ensino e fornecer suporte individu-
alizado aos alunos.

• Geogebra: combina geometria, álgebra, tabelas, gráficos, estatı́sticas e cálculo em um
único software. É muito utilizado para visualização e exploração de conceitos ma-
temáticos.

5. Metodologia
Nesta atividade, tais estratégias em Software de Scaffolding serão apresentados e, em
seguida, serpa realizada uma atividade com as estratégias, descrevendo-os para propor
uma atividade instrucional.

• Escolher um conteúdo, bem como as ferramentas que serão utilizadas. Por exemplo, o
assunto denominado de ’Coeficiente angular da reta y=ax’, e a ferramenta escolhida ser
Geogebra disponı́vel em https://www.geogebra.org/m/yaw2m6s9.

• Identificar quais tipos de Scaffolding são oferecidos pelas ferramentas escolhidas. Em
https://www.geogebra.org/m/yaw2m6s9 podem ser encontrados os seguintes tipos de
Scaffolding:

– Fornecer o acesso ao conhecimento do tutor: em tempo e execução são mostra-
dos os valores numéricos correspondentes à tangente, cateto oposto e adjacente
ao triângulo implı́cito desenhado em tracejado.

– Representar conceitos metaforicamente: um gráfico é utilizado para repre-
sentar o conceito de Coeficiente Angular de uma reta, bem como seus elemen-
tos são manipuláveis e inspecináveis. As modalidades de interação que tor-
nam a expressão da representação mais expressiva do conceito metaforicamente
representado[Sedig and Sumner 2006].

– Usar diferentes representações do mesmo conceito: aparece a representação
gráfica e algébrica as quais são minipuláveis e as mudanças ocorridas apare-
cem como ’visões intercambiaveis’, entre representações, de um mesmo con-
ceito. Minimizando, assim, a modularização do conhecimento, como difinido
por [Michaelidou et al. 2004] no qual, um mesmo conceito foi visualizado pelos
estudantes de maneira modularizada, na medida em que foram requeridas habili-
dades diferentes frente à manipulação de diferentes expressões da representação.

– Usar uma terminologia que constrói conceitos complexos a partir de con-
ceitos intuitivos: pontos de controle podem ser maniupaldos e como resultante
das mudanças realizadas por meio dos pontos de controle, concomitantemente, a
representação algébrica da derivada se modifica.

• Identificar, com os alunos, os tipos de Scaffolding que eles perceberam na interação.

• Caso necessário, podem ser feitas perguntas aos alunos sobre os tipos de Scaffolding aqui
descritos, bem como sobre a interação com a interface escolhida.

• Na conversa com os alunos, deve-se trocar o termo Scaffolding por ajudas.

6. Avaliação
Os participantes precisam ter habilidades em computação para usar as ferramentas indicadas nos
materiais, além disso, identificar e descrever os tipos de estratégias de Scaffolding, aqui apresen-
tadas, para alunos do Ensino Fundamental.
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