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INTRODUCAO



“The following is a reconstruction of what I heard from Joe, a fifth-grade teacher:

From the time the computers came I began to be afraid of the day my
students would know more about programming than I ever will. Of
course, at the beginning I had a big advantage. I came fresh from a
summer workshop on Logo, and the students were just beginning. But
during the year they were catching up. They were spending more time on
it than I could. Actually, they didn’t catch up the first year. But I knew
that each year the children would know more because they would have
had experience in previous grades. Besides, children are more in tune
with computers than we grown-ups.

The first few times I notice that the students had problems I couldn’t even
understand, let alone solve, I struggled to avoid facing the fact I could
not keep up my stance of knowing more than they did. I was afraid that
giving it up would undermine my authority as a teacher. But the situation
became worse. Eventually I broke down and said I didn’t understand the
problem — go discuss it with some of the others in the class who might be
able to help. Which they did. And it turned out that together the kids
could figure out a solution. Now the amazing thing is that what I was
afraid of turned out to be a liberation. I no longer had to fear being
exposed. I was. I no longer had to pretend. And the wonderful thing was
that. I realized that my bluff was called for more than computer. I felt |
could no longer pretend to know everything in other subjects as well.
What a relief! It has changed my relationship with the children and with
myself. My class has became much more of a collaborative community

where we are all learning together.” (Papert, 1993: 65-66)



A inovagdo ¢ quase sempre um fendomeno perturbador, na medida em que obriga ao
confronto com novas ideias que alteram a forma como vemos o mundo e seguimos por
ele. E como algo que, de alguma forma, nos surge no caminho e niao podemos mover.
Podemos contornar mas nao ignorar, sendo provavelmente a melhor estratégia reflectir
sobre como rentabilizd-la para o bem da comunidade. As Novas Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo (TIC) provocaram essa perturbacdo na vida de muitas
pessoas e, em particular, no quotidiano de muitos professores. A citacdo com que abro
esta introdugdo ¢ demonstrativa disso mesmo. Podemos e devemos preparar-mo-nos
para enfrentar as perturbagdes que a inovagdo acarreta, comprometendo todos 0os nossos
pares nessa tarefa, pela partilha da informacao, aprendendo juntos a solucionar os
problemas e a rentabilizar o que de bom ela possa trazer ao nosso dia-a-dia. Esta
aprendizagem, como qualquer outra, em especial se estamos a falar da escola, requer
preparagdo prévia por parte dos professores. A Unica garantia que temos € a de que por
mais bem preparados que estejamos isso nao significa que os nossos alunos aprenderao.
A aprendizagem ¢ um processo no qual os professores tém um papel importante, mas

ndo absoluto.

Durante muitos anos, os modelos de formagao de professores, sempre muito centrados
nos processos, métodos e técnicas de ensinar, cimentaram a ideia de que o papel do
professor era o de detentor do conhecimento. Ainda ndo ha muitos anos, mesmo em
espacos que ndo a escola, quando se discutiam questdes relacionadas com o saber, se
estava presente um professor, recorria-se a ele para dar a palavra final, mesmo que nao
tivesse vivéncias na matéria. O reconhecimento publico do professor como detentor do
saber funda-se nos modelos classicos de ensino da antiguidade, quando o conhecimento,
publicamente aceite numa determinada area, era passivel de ser quase todo dominado
por uma pessoa, ¢ se acreditava que este sO poderia ser construido por uma “cabeca

iluminada”, fugindo ao dominio do cidadao comum.
b

Segundo Marguerite Altet (2001), a formagdo de professores abragou, ao longo dos
tempos, varios modelos: do modelo “magister” ao “profissional ou reflexivo”, passando
por modelos que j4 deveriam estar abandonados, mas que por motivos que se prendem
com a tradi¢do se mantém muito presentes nas nossas escolas, como o modelo “técnico”

e o “engenheiro ou tecnologico”.



E comum ouvir dos professores, quando confrontados com a possibilidade de utilizagao
de novos meios, os mesmos receios manifestados pelo professor Joe: perda de controlo
na aprendizagem, por incapacidade de acompanhar os seus alunos na aquisicdo de
competéncias no uso dos computadores. Os modelos de formagdo inicial destes
professores foram ainda muito centrados no ensino e menos na aprendizagem. A
permanéncia destes modelos deve-se, fundamentalmente, a crengca de que a profissdo
docente ¢ uma profissdo técnica e de que o dominio de todo o conhecimento ¢
fundamental, pois garante seguranca nos processos de transmissdo. O alerta de Paulo
Freire contra a “educagdo bancadria”, que tem como objectivo depositar nos alunos o
conhecimento para que possam devolvé-lo quando necessario, onde nem se prevé

nenhum acréscimo de juros, continua a estar presente no nosso sistema.

“Ensinar é fazer aprender e, sem a sua finalidade de aprendizagem, o
ensino ndo existe. Porém, este ‘‘fazer aprender” se da pela comunicagdo
e pela aplica¢do, o professor é um profissional da aprendizagem, da

’

gestdo de condi¢oes de aprendizagem interativa em sala de aula.’

(Altet, 2001: 26)

A formagdo de professores, num primeiro momento, deve mudar a énfase do “ensinar”
para o “aprender”. E necessario, muitas vezes, sermos o professor Joe da histéria que
nos conta Papert, e percebermos que temos que nos despir de preconceitos, correr o
risco de ndo saber tudo e estarmos disponiveis para aprender colaborativamente com os

nossos alunos.

Cada dia se torna mais claro que o papel do professor ndo é ser um banco de saber, mas
sim um representante do mesmo, que informa sobre a sua localizacdo e o seu uso mais
adequado. No ensino presencial, movimentamo-nos na crenca de que apenas o contacto
visual entre o professor e o aluno proporciona uma comunicagdo didactica mais directa
e humana, do que através de qualquer sistema de comunicagdes. Nem o ensino
presencial pressupde comunicagdo efectiva e apoio ao aluno, nem o ensino a distancia
deixa inteiramente o processo de aprendizagem nas suas mados. Se nos centrarmos no
processo de ensino-aprendizagem, devemos observar como ensinam os professores,
mais do que os conteidos que explicam, e perceber que as deficiéncias didacticas e

metodologicas que apresentam tém origem na sua formacao pedagdgica inicial.



Uma das caracteristicas da sociedade de informacgdo ¢ a constru¢do de novos perfis
pessoais e, sobretudo, profissionais, capazes de se adaptarem a esta necessidade de
profissionais com qualidades, experiéncia e capacidade de mudanca dia-a-dia. Os
conhecimentos adquiridos durante a formagdo inicial dos professores convertem-se,
rapidamente, em obsoletos, se este deixar de se preocupar em continuar a aprender. A

aprendizagem e a formagdo deverdo ser um desafio constante.

Os professores necessitam, cada vez mais, de ter conhecimentos adequados sobre o uso
dos novos meios tecnolégicos, audiovisuais e informaticos. E imprescindivel a literacia
informatica dos professores, para que a introduzam no seu saber docente e, com a
mesma naturalidade quotidiana com que agora usam os manuais, possam usar qualquer

software ou CD-Rom educativo nas suas aulas.

Ainda que algumas pessoas gostem de andar de burro, e achem mais interessante do que
andar de autocarro, para galgar grandes distancias este ndo serd certamente o meio mais
adequado. No entanto, as vezes, parece que utilizamos o “burro pedagogico” com muita
frequéncia nas escolas, ignorando e depreciando a existéncia das Novas Tecnologias de

Informagao e Comunicagdo, e alegremente 14 vamos...

Estamos convencidos da necessidade de implementar a tecnologia como modelo para o
trabalho do professor. E urgente capacitar os professores nestes dominios da
comunicagdo, através duma pedagogia da imagem e do uso racional e critico dos
recursos tecnologicos na sua aplicagdo a educagdo. Dai que um dos desafios que hoje se
coloca, de uma forma mais premente, as escolas seja a capacitagdo dos professores no

dominio das TIC’s adaptadas aos seus contextos de intervengao.

O estudo que realizei tenta analisar um programa de introdu¢do de novas tecnologias
nas escolas da Regido Autonoma da Madeira, a luz da formagao de professores, inicial e
continua, ¢ de teorias pedagogicas confrontadas com teorias psicoldgicas, dando

especial atengdo as posicoes de Seymour Papert.

Tratei esta investigagdo duma forma tedrica, abordando alguns aspectos que permitirdo,
espero, conhecer mais profundamente um programa de implementagdo de novas

tecnologias nas escolas — o CITD (Inteligéncia Conectiva Formagao e



Desenvolvimento) reflectindo sobre uma nova Educagdao/Formacao de professores.
Assim, tentei, no primeiro capitulo, contextualizar as Novas Tecnologias de Informagao
na educagdo, para depois fazer uma leitura critica do programa CITD. Nao pensei estar
a frente duma tarefa facil, e talvez nem a consiga atingir, pois a complexidade ¢, sem

davida, dificil de manobrar, de reconhecer, de integrar e de pensar.

No primeiro capitulo, comecei por fazer uma abordagem histérica das Novas
Tecnologias na educacdo em Portugal, desde o projecto Minerva, que foi, sem duvida, o
projecto mais marcante deste percurso, passando por outros projectos que se seguiram,
abrindo aqui um espago para tentar analisar a realidade da Regido Auténoma da
Madeira. Depois, a luz de vérias teorias da aprendizagem, situei o papel dos
computadores na educagdo, hoje. Aqui, achei importante destacar o papel de “teorias
emergentes”’, mais concretamente, as que se prendem com a aprendizagem colaborativa
e o seu papel na aprendizagem e na utilizacdo das novas tecnologias na educacgao.
Decorrentes das teorias psicologicas da aprendizagem surgem algumas teorias
pedagdgicas, das quais destaco a abordagem proposta por Papert, e que nos aproximam

da escola e do papel da inovagao na sua transformagao.

No segundo capitulo, identifiquei a metodologia utilizada e a forma como se
desencadeou a investigacdo. Esta baseou-se, fundamentalmente, numa pesquisa
documental que proporcionasse a obtengdo de matérias passiveis de ajudar a perceber o
programa referido. Nao foi um processo facil, pois as vias oficiais nao disponibilizaram
a informacdo que possivelmente teriam. Os documentos analisados foram conseguidos
através de alguns sites, na Internet, dedicados ao programa, e fornecidos por algumas
pessoas que nele participaram. O documento mais importante foi um relatério de
avaliacdo (interna) (anexo 4) elaborado por um dos responsaveis, Jerome Durlak. Mais
tarde, e devido a necessidade de confrontar os dados que j4 possuia com outras

opinides, fui ouvir alguns professores que tinham estado implicados no programa.

O terceiro capitulo dedica-se, inteiramente, a tentar perceber, a luz de documentos a que
o investigador teve acesso, como surgiu, tentou alguma implantagdo e acabou o
programa CITD. Este capitulo encontra-se dividido em duas partes: a primeira refere o
programa em estudo pela apresentagdo dos aspectos que consideramos mais

importantes, fruto da analise dos documentos e dos questiondrios; a segunda apresenta
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uma visao retrospectiva do programa a luz da experiéncia do investigador e da literatura

revista.

Sera, pois, com esta postura inicial que espero poder deixar, ao longo do texto que a
seguir desenvolvo, pistas e perspectivas que ajudem a alertar para os problemas e a
melhorar a intervengdo no campo da integragdo das novas tecnologias na escola e na
educacdo. Espero, ainda, alertar para a importancia que a tecnologia tem vindo a
assumir no nosso mundo e para a penetracdo que ela vira inevitavelmente a ter nas
escolas. Parafraseando Negroponte, referindo-se a Papert no prefacio do seu livro 4
Familia em Rede quando se refere ao papel dos computadores, podemos ser ateus, mas

ndo agnosticos.

De facto, o grande avango tecnoldgico actual, as redes de computadores, a Internet e a
disseminagdo da tecnologia informatica por todo o lado, desde os servigos as escolas
passando pelas nossas casas, ndo nos podem deixar indiferentes. Elas vieram para ficar
e surgem, frequentemente, nas nossas actividades quotidianas. Podemos até ignora-las,

mas estaremos, certamente, “‘a tapar o sol com a peneira”.
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CAPITULO 1
REVISAO DA LITERATURA
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"4 Escola Ideal é uma escola onde a aprendizagem
ocorre com e ndo a partir dos computadores".

David A. Dockterman

1.1 - As TIC na Educac¢iao em Portugal

1.1.1 - Introducio historica

Toffler (1984) divide a histdéria da humanidade em trés periodos, os quais denominou de

vagas, que sao fundamentais para perceber as crises, a educagado e a escola.

O autor define a primeira vaga como “revolu¢do agraria” que durou varios milhares de
anos vindo a colidir com a revolucdo industrial que surge na Europa no final do séc.
XVII, dando assim inicio a segunda vaga. A revolugao industrial surge como uma forca
gigantesca que chocou com as instituicdes do passado e modificou o modo de vida de
milhdes de pessoas. As populacdes deslocam-se do campo para a cidade e efectiva-se a
separacdo da producdo e do consumo trazendo consigo a necessidade desenfreada de

lucro e a desumanizagao.

“Além disso, a medida que o trabalhador se transferia dos campos e de
casa, as criangas tinham de ser preparadas para a vida na fabrica. (...)
Estruturada segundo o modelo da fabrica, a educa¢do em massa
ensinava escrita, leitura e aritmética basicas, um pouco de Historia e

outras materias.” (Toffler, 1984: 33)

A escola ganha um lugar proprio que sdo os edificios. Casas que reflectem fielmente
aquilo que acontece dentro das fabricas, numa educagdo em “massa” como uma linha de
montagem. A industrializa¢ao trouxe o aumento da populacao das cidades, a pobreza, a
miséria e a fome; desastres ecologicos, guerras “quentes e frias”, problemas de energia,
crise na personalidade dos seres humanos e, pela primeira vez na historia da

humanidade, ameaga de extingao.

13



Neste contexto, a educagdo cumpre a sua tarefa. E marcada pela passividade, pelo
acriticismo, pela valoriza¢do excessiva da memoriza¢do e pelo mecanicismo. Cria-se
uma geragdo com um raciocinio linear e analitico que explora, irracionalmente, a
natureza ¢ os outros. O conformismo justifica-se pelo autoritarismo e assiste-se a

fragmentacao do saber.

O pensamento mecanicista ndo permite muitos avancos no campo educacional e traz
consigo um conjunto de ideias, normas e valores relativos ao método cientifico: o
universo ¢ visto como um sistema mecanico onde reina a racionalidade. Torna-se

urgente uma reforma que possa trazer novos horizontes a educagao e a escola.

A Escola, querida pela sociedade, pensada pelo Homem e inventada pelo Diabo,

segundo José Pacheco (2000), foi

“...ao longo de mais de dois séculos, inutil, perversa, resistente,
matreira, mestre em estratégia de sobrevivéncia, estendeu tentdculos,
fintou a Historia, gerou anticorpos, aprendeu a legitimar-se, sublimou

crises que conduziram a faléncia de institui¢oes tdo caducas quanto ela,

fossilizou-se” (2000: 123).

Segundo Toffler, a terceira vaga traz consigo a desmistificacdo da sociedade, a qual se
vem delineando como uma sociedade de informacdo trazendo consigo quatro nucleos
industriais basicos: a industria electronica, a industria espacial, a industria dos oceanos e
a industria genética. A industria electronica surge aqui representada pelo computador.
Esta vaga, aponta para uma educacdo que se preocupara com o aluno na constru¢do do
conhecimento, que para além de se preocupar com o ensino, preocupar-se-a mais ainda
com a aprendizagem. Uma educacdo personalizada que respeitara o ritmo de cada

individuo.

No entanto, a partir da segunda guerra mundial, o desenvolvimento tecnologico ganhou
maior for¢a e tornou-se mais rapido. Os processos de inovagao tecnoldgica aceleraram e
influenciaram as mudancas nas relagdes sociais. Esta guerra foi um marco na aceleragao
do desenvolvimento e da expansdo das tecnologias. Antes ¢ durante a guerra, a corrida

tecnologica tinha por objectivo aumentar e diversificar a produgdo de armas, cada vez

14



mais poderosas, rapidas e versateis. No pds-guerra a tecnologia foi-se apurando e os
seus produtos tornaram-se vendaveis e, progressivamente, necessarios para a

reconstrucao dos paises destruidos.

O inicio da utilizagdo massiva dos computadores, na década de cinquenta do século
vinte, desencadeia a chamada revolucdo tecnoldgica, que ird dar origem a alteragdes
sociais e culturais. Em termos culturais, assistimos ao aparecimento da pluralidade de

ideias, que assumiam a mesma velocidade de troca e mudanca das tecnologias.

Por esta altura, nos Estados Unidos da América, os computadores iniciaram um
processo de desenvolvimento na educagdo. Até entdo as aulas baseavam-se na utiliza¢ao
do quadro de ardosia e a tecnologia era minima. Em 1958, os Estados Unidos estavam
no meio da chamada “Guerra-fria”, e o National Defense Education Act promoveu a
inclusdo de computadores nas escolas. Estas mostraram-se receptivas as novas
tecnologias e deram inicio a utilizacdo do computador nas suas actividades diarias. Este
processo ndo foi assumido da mesma forma por todas as escolas. Muitas continuaram a

dar primazia ao quadro de ardosia.

Em meados dos anos sessenta, verificou-se que muitos dos computadores que tinham
sido colocados em algumas escolas eram usados, essencialmente, para tarefas
administrativas. A partir do momento em que a administragcdo das escolas reconheceu a
importancia da utilizacdo dos computadores, criaram-se, entdo, condi¢des para o seu uso

em contextos pedagogicos.

Com o passar dos anos, a tecnologia informatica expandiu-se e as escolas iniciaram um
processo de aquisicao de computadores para utilizd-los com programas promotores da

aprendizagem.

No inicio dos anos noventa, as escolas passaram a integrar o computador nas suas
actividades curriculares diarias, e a Internet, que entretanto se expandira
desenfreadamente, traz para a escola um novo meio que veio possibilitar:

e atransmissdo, aquisicdo e partilha de conhecimentos;

e apesquisa, analise e resolugdo de problemas;

e 0 conhecimento de outras culturas;

15



e aaproximacao entre pessoas e culturas.
A Internet tornou-se num forte recurso educativo. No entanto, ndo ¢ a solugdo para
todos os problemas. Esta deve ser encarada como um meio € ndo como um fim. Um
meio extremamente poderoso de armazenamento, gestdo e consulta de informacao,

assim como um canal privilegiado de comunicacio.

O actual contexto, fruto destes acontecimentos, caracteriza-se principalmente pela
rapidez, mutabilidade, pluralidade e presenca macica da tecnologia nos meios de

comunicagdo, nos negocios ¢ na producdo de riquezas materiais e de conhecimento.

O processo de comunicagdo, segundo Pierre Lévy, ¢ a accdo fundamental para a
constitui¢do da sociedade humana, e hoje, mais do que nunca, demonstra a capacidade
nao apenas de produzir representagdes sobre o contexto historico-social, mas também de
transformar o proprio conceito que, mediante uma rede de mensagens, vai modificando
o sentido das coisas. E, a0 mesmo tempo, um jogo de interpretagdes e de construgdo da

realidade.

E inegavel que o avanco tecnologico transformou a informagdo, e que a sociedade do

século XXI ndo pode mais ficar alheia a estas informacdes, pois

“as tecnologias do digital apareceram entdo como a infra-estrutura do
ciberespago, novo espaco de comunica¢do, de sociabilidade, de
organizagdo e de transac¢do, mas também novo mercado da informagdo

e do conhecimento”. (Lévy, 2000: 35)

O processo de informacdo, cada vez mais caracterizado como informagao globalizada
mediada pela electronica, realiza-se hoje, em quase todos os lugares, através de redes de
computadores, satélites, fax e outras tecnologias. As tecnologias da informagado
tornaram-se os principais factores de interligacdo no mundo actual, pois através delas as
informagdes sdo recebidas quase imediata e simultaneamente em diferentes pontos do
planeta. Na sociedade actual, onde os meios de comunicacgdo estao potencializados pelo
avanco das tecnologias do som e da imagem, a produ¢do de mensagens e interpretagoes,

representacdes sociais e conhecimentos sdo gerados colectivamente mediante a
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circulacdo da informag¢dao que chega até nds por esses meios. Isto vem atingir
intensamente os jovens. As criancas estdo a nascer na era digital e estdo a crescer sob o
dominio desta nova cultura. A utilizagdo de recursos multimédia na educagdo vai
permitir ao aluno gerir uma grande quantidade de informacao, independentemente do

estadio de desenvolvimento em que se encontre.

Segundo Lévy (2000), na sociedade de informacdo a educagdo exercerd um papel
decisivo nos jovens estudantes. Os alunos terdo oportunidade de navegar num imenso
mar de informacdo ampliando assim os seus conhecimentos. O universo mecanicista
perdera espaco para actividades globalizantes, a memoria perdera para a criatividade e a
participacdo directa e efectiva suplantard a passividade. Teremos estudantes mais

auténomos e independentes.

Os computadores comegaram a marcar presenga no espaco escolar. A industria foi
desenvolvendo méquinas cada vez mais pequenas, com maior capacidade de memoria e
processamento cada vez mais rapido. Surgiram os computadores pessoais que se foram

incorporando no quotidiano da escola e de 14 nunca mais sairam.

17



1.1.2 — A educacio e as novas tecnologias

1.1.2.1 - O Projecto MINERVA

A escola portuguesa, a partir dos anos oitenta, seguindo o exemplo de outras escolas
europeias, rende-se a introdug¢do das Novas Tecnologias (NT), mais concretamente dos

computadores, na sua rotina.

O momento mais alto deste processo dd-se com a publicagdo do Despacho Ministerial
206/ME/85 — que cria um projecto nacional visando:
a) ainclusao do ensino das tecnologias de informagao nos planos curriculares;
b) ouso das tecnologias de informac¢do como meios auxiliares do ensino das outras
disciplinas escolares, e

c) a formacao de orientadores, formadores e professores.

A este projecto deu-se o nome de “Projecto MINERVA — Meios Informéaticos no
Ensino: Racionalizagdo, Valorizagdo, Actualizacdo” e decorreu entre 1985 e 1994,
envolvendo universidades, institutos politécnicos e escolas de todos os graus de ensino
sendo seguramente o que de mais importante se fez em Portugal no que diz respeito a
divulgagdo, formacdo de professores e utilizagdo na area das NT/computadores na

escola.
Segundo Ponte (1994: 9):

“As tecnologias de informagdo tornam-se subitamente visiveis para o
grande publico no inicio da década de oitenta, com o aparecimento dos
computadores pessoais e a sua divulgacdo entre largas camadas da
populagdo. Em todos os paises desenvolvidos se comega, muito
rapidamente, a colocar a questdo da sua integragdo nos Ssistemas
educativos. Alguns destes paises, como a Franc¢a, a Inglaterra e a
Espanha, langaram mesmo programas nacionais com este objectivo.

Assim, em meados da década existe na Comunidade Europeia um

18



ambiente muito favordvel a introdugdo de tecnologias de informagdo na
educagdo, sendo tomadas iniciativas diversas para estimular o
intercambio entre paises e apoiar os decisores politicos.

Em Portugal, vive-se também um momento de entusiasmo com a
informatica que, no inicio dos anos 80, tinha chegado ao grande publico
atraveés da via dos jogos e dos pequenos computadores domésticos da
geragdo Sinclair Spectrum. O nosso pais é, a certa altura, uma das

nagoes europeias com mais computadores domésticos per capita. ”

A filosofia educacional do projecto definiu um conjunto de opg¢des gerais, visando a

introducdo da tecnologia da informagcdo na escola. Desse conjunto de opgdes

salientamos:

encarar as tecnologias da informacdo como um intrumento educativo importante
para todos os niveis de ensino, incluindo o primario;

ndo favorecer a criagdo duma disciplina especifica para o ensino das tecnologias
da informagao;

ndo privilegiar as disciplinas de natureza vocacional;

ndo considerar a informdtica como uma 4area a parte, excepto no ensino
secundario, nos cursos com ela mais directamente relacionados;

manter uma forma de funcionamento descentralizada, de tipo rede;

encorajar uma grande ligacdo entre as escolas dos diversos niveis de ensino e os

estabelecimentos de ensino superior.

E importante destacar que a formacdo se centrava nas escolas onde funcionava o

projecto e decorria das necessidades de formacdo que os professores localmente

manifestavam.

O papel educativo do computador foi marcado por uma perspectiva de utilizacdo como

ferramenta. O computador foi entendido como um instrumento que deveria permitir a

pesquisa e gestdo da informagdo, auxiliar professores e alunos no tratamento dessa

informagao, colocar e resolver problemas e desafios, estimulando a descoberta.
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No inicio do projecto pensou-se que a sua actividade iria basear-se na utilizagdo de
software produzido pelos proprios polos. No entanto, esse ndo foi o seu caminho, pois a
formacao dos professores para a utilizacao de software de tipo utilitario tornou-se na sua

principal mola de desenvolvimento.

Com o projecto Minerva o computador ¢ colocado, de um modo decisivo, ao lado de
outros materiais de ensino e em pé de igualdade com estes em muitas escolas

portuguesas.

Em todo o pais o projecto desenvolveu-se a volta de pdlos regionais, com excepgao das
Regides Autonomas da Madeira e dos Agores. A Regido Auténoma da Madeira nunca

chegou a ter uma integracdo cabal no projecto. A este propdsito diz-nos Fino:

“A principal actividade da Universidade da Madeira, relacionada de
alguma forma com o projecto MINERV A, foi a de continuar o apoio, (...)
a experiéncia de utilizagao da Linguagem Logo na escola do primeiro
ciclo da Pena, que ja vinha acontecendo desde a vigéncia da ESE do

Funchal, extinta em 1988.” (Fino 2000: 61)

No entanto, existiu, dependendo da Secretaria Regional da Educacdo, uma estrutura que
mantinha um relacionamento com a coordenagdo nacional do Projecto, mas que nao
promovia nenhum tipo de actividade na regido que tivesse a ver com a sua divulgacao
ou implementa¢do. Dependendo desta estrutura oficial, estavam nucleos do Projecto
Minerva que se tinham constituido nas principais escolas secundarias do Funchal:
Secundaria Francisco Franco e Secundaria Jaime Moniz. Estes nucleos eram
coordenadas por professores que tinham sido destacados para o efeito. Desta
experiéncia nunca se produziu nenhum tipo de memoria sobre como funcionou, do tipo

de trabalho que se desenvolveu, nem da participag¢do dos alunos.
O projecto na regidao nao teve grande impacto e pode dizer-se que passou a margem dos

professores e das escolas, ndo tendo as entidades governamentais regionais com poder

sobre a matéria estimulado o seu desenvolvimento.
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O projecto MINERVA teve a grande virtude de trazer as escolas portuguesas a
possibilidade de se confrontarem com novas formas de ensinar e aprender, e conseguiu-
se, em alguns casos, experiéncias de inova¢ao que trouxeram o aluno para a ribalta do

processo de ensino/aprendizagem.

O relatorio de avaliag@o externa do projecto MINERVA destaca

“...seis progressos educacionais distintos que podem ser atribuidos ao
projecto. Sdo esses progressos a promog¢do do empenhamento,
exploragdo e energia; a harmonizagdo das diferengas entre o campo e a
cidade, o passado e o presente; a aquisicdo de conhecimentos sobre o
mundo natural; a aprendizagem do trabalho em equipa; a assisténcia a
alunos com necessidades especiais; e a catalisa¢do de um padrdo de
mudanca mais vasto. E indicam, como umas das suas realizacoes mais
impressionantes, a promog¢do da aceitagdo dos computadores como um

instrumento de trabalho essencial no século XXI.” (Fino. 2000: 64)

Outro aspecto que o relatoério salienta, como efeito colateral, foi a criagdo, nas escolas
de formacdo inicial de professores, de disciplinas que se preocupam com a utilizagdo

educacional dos computadores.

Tudo isto trouxe consigo uma forte onda de inovagdo, que se reflectiu na procura de
novos objectivos educacionais, em novas concepgdes sobre a natureza do conhecimento,
em diferentes concepgdes de aprendizagem, na relacdo professor-aluno, abrindo espagos
para praticas inovadoras nas escolas e para se perspectivar um novo papel para o

professor.
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1.1.2.2 - A minha participacao

A minha relagdo com os computadores como instrumento educativo aconteceu no ano
de 1985, quando frequentava o curso de formacdo de professores em Educacdo Especial
do Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira. Durante o més de Abril do referido ano,
deslocou-se a Madeira um grupo de professores ingleses para orientar um workshop

sobre a utilizagdo de meios informaticos na Educagao Especial.

Esta experiéncia foi extremamente aliciante, os materiais eram motivadores e capazes
de ajudar pessoas deficientes, com graves problemas fisicos a comunicar com o mundo.
Os computadores eram BBC, uma marca restrita ao mercado inglé€s, e o software era
variado e adaptado: teclado de conceitos, interfaces e switches que permitiam aceder ao
computador, podendo activa-lo com diferentes partes do corpo, possibilitando a
interacgdo entre a pessoa deficiente e o computador, abrindo novos espagos a
comunicagdo. A formacao durou pouco tempo, e por nao existir compatibilidade entre o
sistema BBC e o IBM que se utilizava na altura no pais, ndo foi possivel dar

continuidade a esta experiéncia.

No ano seguinte, visitei o Centro de Paralisia Cerebral Kalouste Gulbenkian, em Lisboa,
e tive oportunidade de observar como as criancas com paralisia cerebral beneficiavam
dos tais computadores BBC e do software adaptado, que lhes tinham sido oferecidos por

uma instituicdo inglesa.

Em 1988, quando trabalhava numa sala de alunos deficientes motores, que funcionava
integrada na Escola do 1° Ciclo do Lombo-Segundo, S. Roque — Funchal, adquiriu-se
um computador com o objectivo de ajudar os alunos nas aprendizagens escolares,
melhorando a sua comunicagdo. Nao dispunhamos de meios tdo sofisticados como
aqueles que tinha tido oportunidade de contactar no Workshop atrds referido ou no
Centro de Paralisia Cerebral de Lisboa, mas era possivel tentar promover alguma

inovacao.

A tentativa inicial de rentabilizar o computador foi apoiada pela ESE-Madeira, e o

trabalho desenvolveu-se pelo uso da linguagem Logo.
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As primeiras abordagens ao Logo foram feitas utilizando uma versao do LogoWriter 1.1
da Logo Computers Systems Inc. (LCSI) adaptada pelo professor Carlos Fino. Tive a
oportunidade de partilhar esta experiéncia em algumas “Semanas Logo” em que
participei, ¢ em encontros sobre Novas Tecnologias na Educacdo Especial, na altura

organizados pela Faculdade de Motricidade Humana de Lisboa.

A linguagem Logo, que entretanto tinha originado um “grupo” de adeptos dentro do
Projecto MINERVA, contou, inclusivamente, com encontros nacionais, ‘“‘Semanas
Logo”, onde se realizavam Workshops variados sobre as diferentes potencialidades da

sua utilizagdo, desenvolvimento da linguagem, formagao e troca de experiéncias.

A Educacdo Especial foi uma das areas educativas que recebeu mais entusiasticamente
os computadores, pois estes vinham, de certa forma, responder as necessidades de
comunica¢do e aprendizagem dum grupo significativo de aprendizes que revelavam
grandes dificuldades, e até impossibilidade, em comunicar e/ou trabalhar sem o auxilio

dos computadores.

Mais tarde, e devido ao interesse que desenvolvi por esta temadtica, participei em varias
acgoes de formagdo na area dos Sistemas Alternativos de Comunicagdo — Comunicagao
Alternativa e Aumentativa apoiada por suportes informaticos, no pais e na regido. O
resultado deste trabalho teve o seu ponto mais alto com a criagdo no Servigo Técnico de
Educagao de Deficientes Motores, de uma Sala de Comunicagdo Alternativa, dirigida a
alunos sem linguagem oral. Ainda no ambito da Educagdo Especial, colaborei na
constituicdo e fui formador de uma Sala de Informatica para Cegos e Ambliopes, no

Servigo Técnico de Educacao de Deficientes Visuais.
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1.1.2.3 - Outros Projectos

Apesar da grande importancia que teve o projecto MINERVA, este ndo foi o Gnico que
teve como preocupacdo a introdugdo das novas tecnologias de informagdo e

comunicagdo na escola portuguesa.

O projecto IVA (Informatica para a Vida Activa), langado em 1990/91 e terminado em
1992, surge ainda ao abrigo do Projecto MINERVA, decorrente da reforma educativa e
da introducdo do 12° ano de escolaridade. Pretendia-se com este projecto incentivar a
valorizagdo dos jovens, fornecendo-lhes um complemento de formacao actualizado e
util para a sua futura actividade. Este projecto veio permitir a criagao e apetrechamento
de laboratorios de informatica em escolas secundarias, onde foi ministrada uma
formag¢do complementar aos professores que tinham de desenvolver programas

especificos para os alunos do 12° ano.

O projecto FORJA (Fornecimento de Equipamentos, Suportes Logicos e Accdes de
Formagdo de Professores) iniciou-se em 1993. Embora previsse abranger um numero
mais elevado de escolas viu reduzida a sua cobertura a cerca de 60 escolas, devido a
indisponibilidade financeira do Ministério da Educacao. Este projecto revestiu a forma
de concurso publico para adjudicacdo de equipamento e servicos a empresas de
informatica. O objecto do concurso visava, também, a formagdo de professores do
ensino secundario na utilizagdo das Tecnologias de Informac¢do e Comunicacido e o

apetrechamento de escolas secundarias com hardware e software.

Em Margo de 1995, e apos se terem avaliados as experiéncias, foi lancado um novo
Programa das TIC na educacido, designado EDUTIC. O EDUTIC organizava-se em seis
subprogramas, tendo como objectivos:

e 0 apoio a producao e edicao de software educativo;

e 0 apoio a formagdo de professores;

e o0 apoio a criagdo de '"centros de exceléncia" que acompanhassem o

desenvolvimento de projectos educativos da escola e o seu financiamento;
e a promocdo da cooperacgdo internacional, em especial com os paises da UE, os

PALOP e a RIBIE (rede ibero-americana de informatica na educagao);
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0 apoio a investigacdo tecnoldgica, tecnologias para o ensino especial, para o
ensino a distancia, realidade virtual, etc.;

apoio a disseminag¢do da informacdo de interesse para a educagdo, apoio a

produgdo e disponibilidade de informagao para divulgar na Internet.

O programa pretendia promover o desenvolvimento das TIC no processo ensino-

aprendizagem, permitindo as escolas a liberdade de conceber e planear os seus proprios

projectos facultando-lhes os meios para a sua concretizagdo, promovendo o

aparecimento de "centros de exceléncia" que lhes pudessem prestar servigos de

acompanhamento dos respectivos projectos, na sua qualidade de especialistas e

detentores de capacidades cientificas e técnicas que os habilitassem a apoiar a escola.

O Programa NONIO-Século XXI surge na sequéncia do EDUTIC e destina-se, segundo
Despacho N° 232/ME/96, de 4 de Outubro de 1996, do Sr. Ministro da Educagdo, a

produgdo, aplicagdo e utilizagdo generalizada das tecnologias de informacdo e

comunicagdo no sistema educativo, tendo em vista, nomeadamente:

a)

b)
c)

d)

a melhoria das condi¢des em que funciona a escola e o sucesso do processo de
ensino-aprendizagem;

a qualidade e a modernizacdo da administracdo do sistema educativo;

o desenvolvimento do mercado nacional de criagdo e edigdo de software para
educagao com finalidades pedagogico-didacticos e de gestao;

a contribuicdo do sistema educativo para o desenvolvimento de uma sociedade

de informag¢do mais reflexiva e participada.

O Programa tem como objectivos:

a)

b)

apetrechar com equipamento multimédia as escolas dos ensinos basico e
secundario e acompanhar com formagdo adequada, inicial e continua, os
respectivos docentes visando a plena utilizagdo e desenvolvimento do potencial
instalado;

apoiar o desenvolvimento de projectos de escolas em parceria com instituicdes
especialmente vocacionadas para o efeito, promovendo a sua viabilidade e
sustentabilidade;

incentivar e apoiar a criagdo de software educativo e dinamizar o mercado de

edi¢ao;

25



d) promover a introdugdo e generalizagdo no sistema das tecnologias de informagao

e comunicacdo resultantes das dinamicas referidas em b) e c), que permitam

satisfazer as necessidades e garantam o desenvolvimento do sistema educativo;

e) promover a disseminagdo e intercimbio, nacional e internacional, de informacao

sobre educagdo, através nomeadamente da ligagdo em rede e do apoio a

realizacdo de congressos, simposios, semindrios € outras reunides com caracter

cientifico-pedagogico.

A 17 de Abril de 1997, um ano ap6s o langamento do programa Internet na Escola, o

Concelho de Ministros aprova um conjunto de medidas politicas que se prendem com a

sociedade de informag¢do nas suas diversas vertentes, e que sdo divulgadas através do

Livro Verde para a Sociedade da Informagdo em Portugal. Do conjunto de medidas

previstas destacamos aqui as que dizem respeito a educacao:

MEDIDA 4.1 — Instalar em todas as Bibliotecas Escolares do 5° aos
12° anos um Computador Multimédia Ligado a Internet.

Equipar todas as bibliotecas dos estabelecimentos escolares do 5° aos 12°
anos com um computador multimédia com ligagdo a Internet. Os
computadores terdo um leitor de discos Opticos e capacidades multimédia
podendo ser usados para a mediateca da biblioteca escolar, ja existente
ou a criar. Adicionalmente os computadores serdo ligados, através de
RDIS (Rede Digital Integrada de Servigos), a RCTS (Rede Ciéncia
Tecnologia e Sociedade), tendo acesso a Internet ¢ ao enorme volume de

informacao que esta proporciona.

MEDIDA 4.2 — Criar Conteudos e Servicos de Informaciao na Rede
para Suporte a Populagao Escolar.

Desenvolver conteudos educacionais, culturais € meios de auxilio e
pesquisa destinados a suportar as actividades docentes e o processo de
aprendizagem nos estabelecimentos escolares em todos os graus de

ensino.
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MEDIDA 4.3 — Desenvolver Projectos Escolares em Telematica
Educativa.

Fomentar a utilizacdo do ensino-aprendizagem das Tecnologias da
Informagao e das Comunicagdes nas escolas, nomeadamente através do
Programa NONIO — Século XXI. A par do apetrechamento informatico
das escolas perfilhar uma filosofia de investimento em projectos de
telematica educativa para o aumento da qualidade do sistema de ensino.
Participar nas redes educativas internacionais usando os meios da

sociedade da informagao.

MEDIDA 4.4 — Promover a Formacdo de Professores para a
Sociedade da Informacao.

Criar nos programas de formacgdo inicial e continua de professores
valéncias de capacitacdo em tecnologias da informagdo e comunicagao.
A sociedade da informacdo tem evoluido rapidamente e os professores
ndo se tém actualizado ao ritmo adequado. A formagdo deve ser dirigida
ao ensino das tecnologias desta sociedade emergente e aos meios que

faculta para uma aprendizagem continuada.

MEDIDA 4.5 — Promover a Revisdo dos Programas Escolares para
Contemplar a Sociedade da Informacao.

Rever e adaptar os programas escolares no sentido de melhor
contemplarem o estudo das tematicas associadas a sociedade da
informacgao. Incluir o ensino experimental das tecnologias da informacao
e reformular os programas escolares para contemplar a problematica do
ensino tecnologico das tecnologias da informacao.

Avaliar o modo como as tecnologias da informacao e das comunicagdes
podem ser usadas como suporte aos programas das diferentes disciplinas

e promover o seu uso alargado.
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MEDIDA 4.6 — Avaliar o Impacto dos Programas em Tecnologias da
Informacgao

Lancar medidas de avaliagdo dos programas de tecnologias de
informacgdo em curso, avaliando os impactos das suas diferentes fases e
efectuando eventuais adaptagdes e redireccionamento das actividades
programadas.

Avaliar o uso da telematica educativa e das tecnologias da informagao e

das comunicagdes no ensino das diversas disciplinas.

MEDIDA 4.7 — Promover a Cultura e a Lingua Portuguesas no
Estrangeiro.

Promover e utilizar as tecnologias da informag¢do ¢ das comunicagdes,
nomeadamente a Internet ou outras redes telematicas, na divulgacdo e
ensino da cultura e lingua portuguesas no estrangeiro, designadamente

junto da diaspora e no ambito dos paises lusdfonos.

Estes foram, e sdo, seguramente os principais programas/projectos que se criaram em
Portugal para a implementacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo nas
escolas. A criagdo deste conjunto de programas/projectos tem contribuido para uma
maior aceita¢ao das tecnologias nas nossas escolas. No entanto, ainda muito ha a fazer
para tornar a escola capaz de competir, no que se refere as novas tecnologias, com
outros sectores da sociedade A revolucdo tecnologica esperada tem sido lenta, e, muitas

vezes, pouco visivel.

“A despeito das frequentes previsoes de que estd eminente uma
revolugcdo tecnologica na educagdo, a Escola mantém-se, nos seus
aspectos essenciais, muito semelhante ao que sempre foi...” (Papert, 97:

205)
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1.1.3 - A realidade da Regiao Autonoma da Madeira

Como se pode verificar, os grandes projectos nacionais de implementagdo das TIC nas
escolas ndo tiveram grande impacto na RAM, fundamentalmente por razdes de ordem
politica, pois a regido goza de autonomia politica e administrativa, o que obriga a que o
investimento de suporte a esses projectos seja da responsabilidade do orgcamento

regional.

O que de mais significativo se fez, no que diz respeito a utilizagdo das TIC na educacao,
foi um projecto de utilizagdo de linguagem Logo no 1° ciclo do ensino basico, na escola
da Pena, no Funchal. Este projecto iniciou-se em 1987/1988 e envolveu alguns

professores e alunos da referida escola.

Por essa altura, iniciou-se, também, uma experiéncia de utilizagdo de TIC’s na
Educagao Especial. Esta experiéncia efectuou-se numa sala de aula do Servico Técnico
de Educacdo de Deficientes Motores, e tinha como objectivos:

e promover o desenvolvimento de capacidades cognitivas gerais;

e aumentar a comunicacao intencional.

Utilizou-se aqui uma versdo do “LogoWriter”, que proporcionou, a posteriori, a
constru¢do de um conjunto de simbolos BLISS (sistema pictorico utilizado como
facilitador da comunicagdo para pessoas com paralisia cerebral sem linguagem oral) que
proporcionava, pela sua combinacdo, alguma comunicacdo intencional entre criangas e
jovens com paralisia cerebral e a restante comunidade escolar. Mais tarde, esta
experiéncia cresceu dando origem a uma sala de comunicagao alternativa e aumentativa,

baseada na utilizacao de recursos informéaticos adaptados.

Enquanto decorriam estas experiéncias, a ESE-Madeira incluia nos seus cursos de
formagao de professores do primeiro ciclo e educacdo de infincia a disciplina de
Aplicagoes Informaticas na Educagdo onde, entre outros conteudos, se abordavam

aspectos relacionados com a linguagem Logo.
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No inicio dos anos noventa, o numero de computadores por escola cresceu
significativamente. J& ndo era possivel ignorar a importdncia que estes vinham
conquistando junto dos alunos e da comunidade em geral. Os responsaveis politicos da
RAM iniciaram um investimento mais significativo na aquisi¢do de computadores para
as escolas. Na altura, contaram com o apoio da Fundacdo Berardo, que iniciou um

processo de oferta de equipamentos informaticos.

As escolas da RAM comecaram por constituir as suas salas de informadtica, que no
Primeiro Ciclo do Ensino Bésico eram pouco ou nada utilizadas, quer por falta de

formagao dos professores e do “medo de arriscar”, quer por falta de software adequado.

A Secretaria Regional da Educacdo (SRE) constitui, entdo, um grupo de trabalho do
qual eu fazia parte juntamente com a professora Clarisse Machado e coordenado pelo
professor Carlos Fino, com o objectivo de formar professores do Primeiro Ciclo na
utilizacdo dos computadores. Inicia-se, assim, em 1994, um conjunto de “Cursos de
Linguagem Logo” que se prolongam até 1996, abrangendo varias escolas do Primeiro

Ciclo da Madeira e do Porto Santo.

Mais tarde, surge o “Projecto CEB-1 — Computadores no Ensino Basico — 1° Ciclo”,
promovido pela SRE e coordenado pelas mesmas pessoas que trabalhavam na formacao
acima referida, com a missdo de seguir a implementacdo da linguagem Logo, dando
apoio aos projectos que iam surgindo nas escolas. O acompanhamento era feito a cinco
escolas, que entretanto tinham sido equipadas com dez computadores cada uma: duas no
Funchal — Pena e Lombo-Segundo, S. Roque e trés distribuidas pela Ilha - Canico,
Canigal e Estreito da Calheta. Mais tarde, a Secretaria da Educagdo equipou uma escola

no Porto Santo que se anexou ao projecto.

Foi estabelecido um plano de formagao para as escolas envolvidas e foi adquirida uma
licenca de utilizagdo do LogoWriter 2.01, para as referidas escolas. Do programa
estabelecido constavam os seguintes objectivos:
e desenvolver uma metodologia de formacdo na area da exploragao
educativa de computadores;

e avaliar e desenvolver software educativo;
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e apoiar a formagdo em servico de docentes, no que diz respeito a
utilizagdo educativa de computadores;

e investigar as implicagcdes da utilizacdo educativa de computadores no
desenvolvimento do curriculo;

e incentivar, coordenar e promover o intercambio entre as varias escolas;

e procurar respostas operacionais adequadas as necessidades dos
professores envolvidos na experiéncia;

e organizar encontros de reflexdo entre os professores intervenientes;

e generalizar a experiéncia a todas as escolas da regido;

e avaliar o desenvolvimento do Projecto.

O programa decorreu nos anos lectivos 1995/96 e 1996/97. Durante estes dois anos, 0s
professores, representantes de cada escola, reuniam-se com a equipa coordenadora na
escola da Pena, com o objectivo de reflectir sobre o trabalho realizado no terreno e para
debater aspectos especificos da linguagem Logo. Eu e a professora Clarisse Machado
acompanhavamos, regularmente, o trabalho desenvolvido nas escolas colaborando na
procura de solucdes para problemas que os professores apresentavam. Este projecto
extinguiu-se. A SRE deixou de investir, os professores deixaram de ser destacados e

nunca foram avaliados os seus resultados.

Hoje a situacao ¢ bastante diferente. O fim das pequenas escolas do Primeiro Ciclo do
Ensino Basico e a criacdo das chamadas “Escolas a Tempo Inteiro™ (ETI’s) veio
aglutinar os professores e as alunos em grandes escolas, e tornar mais facil e mais barato

0 seu equipamento com meios informaticos.

Tinhamos em 1996/97, segundo dados obtidos por fax do Gabinete de Estudos e
Planeamento da SRE referidos por Fino (2000), 525 computadores em 24 escolas do
segundo e terceiro ciclos e secundario para um total de 32.215 alunos matriculados e

192 nas 140 escolas do primeiro ciclo para um total de 15.422 alunos.

' As Escolas a Tempo Inteiro (ETI’s) sdo uma modalidade educativa existente na Madeira. Estas escolas
do 1° Ciclo do Ensino Bésico com Pré-Escolar, funcionam entre as 8:30h e as 18:30h. Nestas escolas, as
actividades curriculares desenrolam-se num dos turnos, manha ou tarde, sendo o turno oposto ocupado
com actividades de enriquecimento curricular (Educagdo Musical, Expressdo Plastica, Informatica, Inglés
entre outras).
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No que se refere a Internet, tinhamos, em 2000, 15 escolas publicas, todas do segundo e
terceiro ciclos e secunddrio, com acesso garantido através de um provedor local —

Madinfo.

O crescimento e utilizagdo dos meios informaticos na educacdo nao podem, no entanto,
ser desligados do crescimento da sua utilizagdo noutros espagos que ndo a escola, sendo
importante realcar o seu uso no meio familiar. Num inquérito sobre o uso doméstico das
tecnologias da informacgao em Portugal, realizado pelo Instituto Nacional de Estatistica,
verificamos que a Regido Autonoma da Madeira se encontra ligeiramente abaixo das
médias das outras regides do pais, havendo uma percentagem de agregados com
computador em casa de 11.7% e de ligagdes a Internet de 6.6%, sendo, apesar de tudo,
um valor bastante significativo. A média nacional de posse de computador ¢ de 24% e

de ligacao a Internet é de 13%.

A situagdo na educacdo evoluiu também de uma forma significativa. Dos 525
computadores existentes em 1996/97 nas escolas do segundo e terceiro ciclos e
secundario da Regido Auténoma da Madeira passou-se para 1149, estando todas ligadas

a Internet.

A realidade no 1° ciclo também melhorou muito, no entanto 33 escolas ainda ndo
possuem equipamentos informaticos e muitas ndo tém qualquer ligacdo a Internet.
Temos, assim, neste ciclo um total de 1010 computadores em oposicdo aos 142

existentes em 1996/97, distribuidos por 99 escolas, estando 88 ligadas a Internet.

1.1.4 - Importancia das tecnologias

Hoje ndo se discute a importancia das Tecnologias de Informagao ¢ Comunicagao (TIC)
nas actividades escolares. Os professores habituaram-se a solicitar aos alunos trabalhos
escritos no computador e a constru¢do de suportes multimédia que ajudem a uma
melhor compreensdo dos conteudos programaticos sdo cada vez mais comuns nas

praticas docentes e discentes.

* Dados fornecidos pelo Gabinete de Estudos e Planeamento da Secretaria Regional da Educacio de 26 de
Fevereiro de 2004.
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Esta realidade vem obrigando a escola e os professores a reflectir sobre a necessidade de
promover nos alunos aquilo a que Papert (1997) chama de “fluéncia tecnologica”. Para
Papert, “fluéncia” estd para além da aquisicdo do conhecimento propriamente dito, mas
encontra-se também nas formas como o adquirimos e utilizamos, obrigando a uma
adaptacao constante a mudanca que caracteriza as Novas Tecnologias. Esta “fluéncia”
pode ser comparada a aprendizagem de uma lingua estrangeira, onde encontramos

pessoas com um bom conhecimento, mas pouco fluentes na sua utilizagao.

Segundo Papert, o que realmente interessa quando alguém termina uma formagdo em
informatica ¢ utilizar os computadores para servir os seus proprios objectivos, coisa que
raramente acontece. A culpa, como todos sabemos, ndo ¢ dos estudantes. A crenca
enraizada de que cursos de informatica ajudam na obtencdo de emprego fez com que a
escola incluisse no seu curriculo, a todo o custo, esta area de formagdo sem reflectir na

I3

orientagdo que esta deveria ter. “...os curriculos de literacia informdtica ndao sdo
suficientemente bons” e “...foram concebidos precisamente na direc¢do errada”
(Papert, 1997: 53). A formacdo preocupa-se muito em fornecer inimeras informagdes
sobre o computador e de como utiliza-lo, mas em situacdes inesperadas os formandos
sao pouco “fluentes” na procura de solucdes. Ainda citando Papert (1997: 54), “4

fluéncia vem com a utilizag¢do.”

Estas questoes, devido a sua importancia, devem ser motivo de reflexdo dadas as nossas
responsabilidades na formac¢dao de professores. Enquanto docente de disciplinas
relacionadas com a utilizacdo de meios informaticos na educacdo no Departamento de
Ciéncias da Educacdo da Universidade da Madeira tenho sido obrigado a realizar esta
reflexdo com alguma acuidade. Achei sempre do maximo interesse definir o que seria
mais util nesta formacao: reflectir sobre a importincia da utilizacdo das novas
tecnologias de informacdo — enquanto factor de inovagdo nas praticas dos futuros
docentes da Educacdo Pré-Escolar e do 1° Ciclo do Ensino Basico, através da
planificagdo e constru¢do de ferramentas multimédia que sirvam de suporte ao seu
estagio pedagodgico e que, posteriormente, possam fazer sentido na sua pratica
profissional — ou estudar aprofundadamente os computadores e os seus componentes de
hardware e software. Enfim, criar informéticos com muitas competéncias técnicas e

pouca “fluéncia informatica”.
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“Além disso, ser fluente com computadores ndo significa que se saiba
tudo. De facto, uma boa prova da fluéncia tecnologica sera a reac¢do a
algo que ndo se sabe como funciona — pessoas pouco fluentes ficam
embaragadas, ou correm a pedir ajuda. Quem for tecnologicamente

’

fluente carregard nalgumas teclas até que alguma coisa acontega...’

(Papert, 1997: 55)

Este tipo de afirmag¢do pode parecer bastante perigosa. Papert valoriza um tipo de

conhecimento que ndo ¢ muito aceite, fazendo a apologia do conhecimento impreciso.

“So nas provas escolares o conhecimento é caracterizado como algo que
deve chegar a resposta correcta na primeira tentativa. Na maioria das
situagoes da vida, conhecer o bastante para se saber que se consegue

chegar a resposta é tudo o que é necessario” (Papert, 1997: 56).

Penso que ndo ¢ possivel esperar pelo dominio total da técnica, até porque este se
apresenta muito dificil devido ao seu avango vertiginoso, mas que € necessario valorizar
a sua utilizagdo. Os computadores precisam de ser urgentemente rentabilizados e
apostar, como nos alerta Papert, no conhecimento suficiente para permitir atingir as
respostas necessarias. Um conhecimento que se consolida com a utilizagdo e a procura

de solucdes para os problemas que possam surgir.

A evolugdo vertiginosa da tecnologia ndo deixa muito espago para um dominio
completo desta por parte da escola. As entidades responsaveis pela manutencdo das
estruturas escolares, ainda ndo se habituaram a perceber as necessidades que estas
apresentam até em questdes tdo visiveis como a questdo dos equipamentos. A
administracdo raramente ouve os professores e a verdade ¢ que a maioria das escolas
tem equipamentos informaticos obsoletos, incapazes de concorrer com o avango
tecnologico que se verifica fora desta. Provavelmente até uma grande parte dos alunos
possuem nas suas casas melhores e mais capazes equipamentos informaticos. No
entanto, os responsaveis continuam a usar o discurso do “dominio” da tecnologia que,

na maioria das vezes, se apresenta ridiculo.
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A institui¢do escola habituou-se a achar que comandava e a utilizar o discurso do
“dominio” de todo o conhecimento, incluindo o conhecimento tecnoldgico. Assim como
noutros dominios, a escola precisa de aprender a humildade e a perceber que se
continuar com esta postura o conhecimento e a informagdo, que s3o as catadupas, vao
continuar a porta da sala de aula. O discurso tem de passar a ser o da partilha, da

colaboracao.

Segundo Ponte (2000: 98):

“O professor, em suma, tem de ser um explorador, capaz de perceber o
que lhe pode interessar, e de aprender, por si sO em conjunto com o0s
colegas mais proximos, a tirar partido das respectivas potencialidades.
Tal como o aluno, o professor acaba por ter de estar sempre a aprender.
Desse modo, aproxima-se dos seus alunos. Deixa de ser a autoridade
incontestada do saber, para passar a ser, muitas vezes, aquele que
menos sabe — o que esta longe de constituir uma modificagdo menor do

seu papel profissional.”

A aprendizagem ¢ algo muito complexo, que ao longo dos tempos tem preocupado
muito as Ciéncias da Educagdo. Varias sdo as correntes, varias sdo as opinides. Aqui
defendemos a importancia da aprendizagem que decorre da partilha do conhecimento,

que se constroi, que nao se ensina.

A escola, se se quer competitiva, precisa pensar mais na tecnologia como uma
ferramenta transdisciplinar encarada como um auxiliar, facilitador e promotor da
aprendizagem. A tecnologia precisa tornar-se transparente aos olhos dos utilizadores. A
visao da utilizacao altamente técnica da informatica distanciou o cidaddao comum da sua

utilizagdo, dando-lhe alguma opacidade.

Quando aparecerem os primeiros computadores pessoais, nos anos oitenta do século
vinte, surgiram vdarias empresas de formagdo que pretendiam preparar o cidaddo comum
para a utilizacdo dos computadores. Quase sempre esta formacdo era muito densa e
centrava-se mais sobre questdoes de hardware do que sobre como fazer rentabilizar uma

maquina que ja se apresentava tdo potente. Ainda hoje, se olharmos para os manuais
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escolares da disciplina de informatica do ensino secundario, podemos verificar que a
orientagdo continua a ser altamente técnica. Uma das ideias que até hd bem pouco
tempo ainda estava presente no cidaddo comum era a de que s6 seria possivel utilizar o
computador se tivéssemos um dominio quase perfeito da técnica. Como se 0s nossos
pais ou avos para ligarem o radio ou o televisor para ouvirem o relato de futebol ou
assistirem ao seu programa preferido tivessem que primeiro fazer uma formagdo

exaustiva sobre como estes eram construidos, de quantas valvulas disponham....

Tem sido este, em muitos casos, o percurso da tecnologia na educagdo. Os
computadores nao s6 foram encarados desta forma complicada, como também foram
quase sempre sequestrados em espagos muito fechados e a sua utilizagdo circunscrita,
em termos curriculares.

“From an administrator’s point of view, it made more sense to put the
computers together in one room — misleadingly named “computer lab” —
under the control of a specialized computer teacher. Now all the children
could came together and study computers for an hour a week. By an
inexorable logic the next step was to introduce a curriculum for the

computer.

What had started as a subversive instrument of change was neutralized
’

by the system and converted into an instrument of consolidation.’

(Papert, 1993:39)

O cenario aqui descrito por Papert parece-nos muito familiar. As nossas escolas
realizaram o mesmo percurso, € continuamos a considerar bastante mais confortavel que
os computadores se mantenham nos “computer lab”, entregando a tarefa da sua
utilizagdo a um professor “especializado”, do que ter que gerir uma nova tecnologia na

sala de aula.
A aposta que a tecnologia traz para a escola ¢ outra: ¢ a da mudanca da relacdo com o

saber, um novo tipo de relacionamento entre professores e alunos. Segundo Ponte, as

responsabilidades dos professores foram aumentadas. A sua area de intervengdo que até
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aqui estava bem definida em termos de conhecimento disciplinar alarga-se a outras
competéncias.
“...de retransmissores de conteudos, passam a ser co-aprendentes com
os seus alunos, com os seus colegas, com outros actores educativos e
com elementos da comunidade em geral”. Estamos perante uma
mudanga ‘“‘da énfase essencial da actividade educativa — da transmissao

de saberes para a (co)aprendizagem permanente”. (Ponte, 2000: 99)

A mudanca de énfase a que se refere Ponte traz consigo a mudanca de paradigma. Um
paradigma mais centrado nas aprendizagens. As novas tecnologias permitem a criacao
de situagdes de aprendizagem diversificadas, que ndo passam todas necessariamente
pelo professor. O que nos falta saber € se os professores estdo interessados em passar a
ser os gestores e reguladores das situacdes de aprendizagem ou em continuar a utilizar
as novas tecnologias para reforgar e auxiliar o ensino com aulas bem ilustradas por

apresentacdes multimédia.

Reconhece-se, nos professores, algum receio por algo desconhecido que se tentou
ignorar enquanto possivel e que de repente nos invade a sala de aula. Alguns tentaram
gerir esta ferramenta transformando-a, na maioria das vezes, num auxiliar de ensino que
reforcava a sua forma de transmitir conhecimentos. Outros libertaram-se de
preconceitos em relagdo a maquina e predispuseram-se para aprender em conjunto com
os seus alunos. A maioria nao resistiu ao medo e nao descansou enquanto ndo assegurou
a existéncia de espagos bem fechados, pois estes objectos sdo caros e, por isso, convém
que estejam bem guardados e protegidos com capas plasticas contra poeiras e outras
coisas nocivas que possam destruir um patriménio tdo importante que a escola
conseguiu obter. Tiveram o cuidado de colocar na porta uma tira de papel feita no

computador onde se pode ler “Sala de Informatica”.

O computador nao ¢ passivel de ser armazenado em locais chamados pomposamente de
“laboratorios” ou “Salas de Informatica”. Contrariamente a algumas ferramentas
escolares, como o quadro de arddsia, por exemplo, que pertence exclusivamente a
escola, o computador ndo lhe pertence. Como nos diz Perrenoud (2000), ninguém pensa

que utilizando o quadro negro em aula se preparam os alunos para utiliza-lo na vida.
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Com o computador ¢ diferente. Nao ¢ um instrumento proprio da escola. Ele ultrapassa

0s seus muros e transporta-nos para 0 mundo.
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APRENDIZAGEM E COMPUTADORES
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1.2 - Aprendizagem e computadores

A minha prética docente, enquanto professor de uma disciplina de Novas Tecnologias,
fez-me centrar a atengdo em assuntos que se relacionassem com a utilizacao das novas
tecnologias em contexto de sala de aula e sobre os processos e teorias pedagogicas e

psicoldgicas que suportam este tipo de aprendizagens mediadas pelo computador.

A aprendizagem colaborativa desde logo despertou a minha aten¢do. Aparentemente,
esta situagdo poderd parecer contraditéria, pois a impressdo que se tem € que a
aprendizagem com a utilizacdo do computador ¢ um processo solitario, que se desenrola
entre o individuo e a maquina e que colaboracao implica sempre uma relagdo entre, pelo
menos, dois agentes cognitivos, s6 que um deles pode ser a maquina. Por isto e contra

este “mito” justifica-se a reflexao que aqui fago.
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Aprendizagem

aprendizagem. s.f. ( De aprendiz + suf. —agem). Cf.
Aprendizado. ... 4. Psicol. Conjunto de modificagdes que
dao origem a um comportamento duradouro ou estavel,
resultante de experiéncias que se repetem regularmente;
aquisi¢coes de certos automatismos psiquicos, sensoriais €
motores. | AQUISICAO. A aprendizagem de certos
comportamentos depende da capacidade de reinterpretar
experiéncias do passado.

In Dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanea,

Academia de Ciéncias de Lisboa. Lisboa. Verbo

1.2.1 - Teorias da Aprendizagem

1.2.1.1 - Teorias classicas:

Denominam-se de classicas o conjunto de teorias da aprendizagem desenvolvidas ao
longo da histéria, desde a Antiguidade, cujas concepgdes foram elaboradas através da
introspeccao e da especulagao filosofica realizada pelos seus criadores, € que se
basearam nos seus proprios processos mentais para explicar a aprendizagem. Estas
teorias consideram que o homem possui uma mente activa, imaterial, dotada de
faculdades inatas que precisam ser exercitadas para serem fortalecidas, da mesma forma
que os exercicios fisicos desenvolvem a musculatura do corpo. Fundamentam-se,
portanto, nos pressupostos do paradigma racionalista, ao considerar que as faculdades
mentais pré-existem no ser humano como estruturas cognitivas acabadas. A
aprendizagem, nesta visdo, ¢ reduzida a um treino mental em que a forma do estudo se

sobrepde ao conteudo estudado.
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Aqui abordarei algumas teorias que considero mais significativas: a teoria da disciplina
mental, que considera que o homem tem uma natureza moral “md”; a teoria do
crescimento natural, que considera que o homem ¢ “bom™ na sua esséncia e a teoria da
apercep¢ao que identifica a aprendizagem como um método sistematico que ocorre em

quatro etapas: clareza, associagao, sistema e método.

Embora as raizes da abordagem tradicional se estendam & Antiguidade, as suas

manifestagdes continuam a ser bastante evidentes nas praticas escolares actuais.

1.2.1.1.1 - A teoria da disciplina mental

A teoria da disciplina mental preconizava a existéncia de uma substancia ma no homem,
e que seria o proprio homem. Este, sendo mau por natureza, precisaria ser disciplinado
intelectualmente. Segundo esta teoria, o conhecimento estd na mente do aluno e o papel
do professor ¢ ajuda-lo a trazer esse conhecimento para o nivel da consciéncia. Por esta
razdo, ¢ dada pouca énfase a transmissdo de contetidos e informagdes. O importante ¢
treinar as faculdades mentais e cultivar os poderes intelectuais desligados de qualquer

aplicacdo especifica e de problemas praticos.

As faculdades basicas a serem desenvolvidas sdo o conhecimento, o sentimento ¢ a
vontade. O conhecimento ¢ dividido em varias outras faculdades, tais como percepcao,
imaginag¢dao, memoria e raciocinio puro. A faculdade de raciocinio ¢ a habilidade de
estabelecer distingdes e formar juizos. Porque a natureza humana ¢ considerada
intrinsecamente ma, ¢ necessario o desenvolvimento de uma poderosa vontade para
subjugar esta tendéncia maligna. Para “domar” a vontade do aluno, o professor lanca
mao de diversos recursos, entre os quais estdo as tarefas longas, dificeis e marcantes e o

uso da puni¢do sob diversas formas.
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1.2.1.1.2 - A teoria do crescimento natural

A teoria do crescimento natural esta associada a ideia de que todo o homem ¢ bom,
activo, autonomo e livre para construir o seu proprio mundo. Cada pessoa determina a
sua vida a partir da sua propria op¢do pessoal e responsabilidade, a menos que seja
corrompido por influéncias externas. Tais posicdes sdo associadas ao naturalismo

romantico defendido por Jean Jacques Rousseau.

A posi¢do de Rousseau era a de que tudo ¢ basicamente bom. E, sendo boa a natureza
hereditaria do homem, ele deve ter condigdes para se desenvolver num ambiente natural
sem corrupcao. Nota-se a influéncia do ambiente, mas a autodeterminacao natural do

individuo prevalece. Esta posicao estd muito bem identificada no seu romance Emilio.

Segundo a corrente do crescimento natural, o ensino deveria ser desenvolvido proximo
a natureza, para que os alunos pudessem entregar-se livremente aos seus impulsos,
instintos e sentimentos naturais. O papel do professor ndo seria propriamente o de
ensinar, mas acompanhar o desenvolvimento do aluno, atendendo as necessidades
manifestadas. Segundo esta visdo, a aprendizagem ¢é dirigida exclusivamente pelo
interesse do aluno. A relagdo professor-aluno ¢ horizontal, centrada na sua
individualidade. O conhecimento ¢ considerado como pré-existente em estado de
laténcia. A criatividade ¢ desenvolvida em bases espontaneas e ¢ dada pouca énfase ao

desenvolvimento do pensamento critico.
Tanto a teoria da disciplina mental como a do crescimento natural explicavam os seus

métodos de ensino através de uma heranga fatal, inata, boa ou ma, que precisaria ser

disciplinada ou desabrochada....

1.2.1.1.3 - A teoria da apercepc¢io

No inicio do sec. XIX, Herbart cria uma nova teoria da aprendizagem: a teoria da
apercep¢ao influenciada pelo associacionismo e pela teoria das faculdades. A psique

humana tem tendéncia para a auto-conservagao. As sensagoes e as ideias sao produto da
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experiéncia. De acordo com as leis do associacionismo e da autoconservacdo, ha

influéncia sobre a aprendizagem posterior.

Herbart foi o primeiro a harmonizar as modernas teorias da aprendizagem com a teoria
da tdbua rasa de Locke. Este autor considera que a mente esta vazia na altura do
nascimento e constitui-se como um armazém de ideias. A percep¢do ¢ um processo de
relacionacdo de novas ideias com outras anteriormente adquiridas, e de assimilacdo
numa totalidade de massa aperceptiva. Segundo o mesmo autor, hd trés niveis de
aprendizagem:

e 1° constituido, predominantemente, por uma actividade sensorial;

e 2° no qual as ideias previamente formadas sdo reproduzidas;

e 3° o nivel mais elevado, ¢ aquele em que ocorre um pensamento ou

compreensao conceptual.

De acordo com a teoria da aprendizagem concebida por Herbart, o método sistematico
por ele formulado era constituido por quatro etapas ldgicas:

1. clareza: o educando ¢ concentrado na absor¢do de novas ideias, pelo que o
objecto do estudo deve ser decomposto nos seus elementos que o aluno estudara
separadamente;

2. associacdo: uma vez devidamente retido o conhecimento ou ideia do objecto na
mente, devera ser associado com outros objectos relacionados ja conhecidos, o
que sera conseguido por meio da livre conversacdo ou de experiéncias
sensoriais;

3. sistema: uma vez todos os factos entendidos nas suas inter-relagdes, serao
organizados numa unidade, sendo nesta etapa possivel distinguir o essencial do
acessorio, completando-se assim o processo de aprendizagem,;

4. método: nesta fase serd efectuada a testagem dos conhecimentos, podendo o
educando resolver problemas novos relacionados com os conhecimentos ja

adquiridos.

No final do século XIX, a psicologia distancia-se da filosofia. O modelo das ciéncias
naturais da origem a psicologia cientifica. H4 uma sobreposi¢do de objectos de estudo
entre a psicologia e a educagdo em pelo menos duas grandes areas: aprendizagem e

desenvolvimento
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1.2.1.2 - Teorias actuais

A psicologia define aprendizagem como uma mudanca no comportamento. Alguns
autores destacam o aspecto externo da modificagdo do comportamento; outros destacam
o0 aspecto da construgdo pessoal. Para uns o fundamental é o processo de aprendizagem,

para outros ¢ o resultado do processo.

As diferentes formas de encarar a aprendizagem organizam as teorias em grupos,
destacando-se, por um lado, as comportamentalistas e, por outro, as cognitivistas, as

construtivistas e as socio-construtivistas.

1.2.1.2.1 - O comportamentalismo

Os comportamentalistas explicavam a aprendizagem através do condicionamento. Estes
reflectem uma concepgdo empirista do desenvolvimento e aprendizagem humanos, uma
vez que o seu pressuposto basico ¢ o de que forcas externas ao individuo sdo os
determinantes principais do seu comportamento. Dentro de tal visdo, o individuo ¢é
sempre paciente de um processo que ocorre, na maioria das vezes, a revelia da sua
vontade. A este grupo pertencem as experimentacdes controladas e as observagdes de

experiéncias, das quais decorrem as leis gerais do comportamento.

No inicio do século XX, a psicologia comportamental consolida a sua posi¢do como
ciéncia, e passa a ser aplicada na educagdo. Neste campo, merece destaque os trabalhos
desenvolvidos por Watson e Skinner. Ao primeiro ¢ atribuida a teoria do reflexo

condicionado. O segundo desenvolveu a teoria do condicionamento operante.

O psicologo americano John Watson estd directamente relacionado com o termo
behaviorismo, associado a publicagdo do seu livro Behaviorism. Para Watson a
aprendizagem ¢ vista como o resultado de um processo de condicionamento, segundo o
qual determinadas respostas sdo associadas a determinados estimulos e considera que

todas as formas de comportamento podem ser aprendidas.
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1.2.1.2.2 - A teoria do reflexo condicionado

O condicionamento cléssico foi, originalmente, estudado por Pavlov que iniciou suas
pesquisas com um cao, em situagao de laboratorio. Essa forma de condicionamento € o
fundamento de uma série de comportamentos reflexos involuntarios. Ao descobrir e
iniciar a investigacdo do condicionamento classico, como método de anélise da conduta,
Pavlov, através dos seus estudos sobre a conduta reflexa, estabeleceu, tecnicamente,
bases para Psicologia da Aprendizagem. Para ele o processo de aprendizagem consistia
na forma¢do de uma associacdo entre um estimulo e uma resposta aprendida através da
contiguidade, envolvendo alguma espécie de conexdo no sistema nervoso central entre

um estimulo e um reflexo ou resposta.

O principio bésico desta teoria estava relacionado com o associacionismo, levando
Pavlov a tentar associar, numa experiéncia com animais em laboratdrio, um estimulo
neutro (som) com uma resposta (salivagdo) que, em principio, estava associado a outro

estimulo (a comida).

Watson, iniciador da escola behaviorista, considerou a pesquisa animal a tUnica
verdadeira, por ser extrospectiva ¢ ndo mentalista. Com este autor, a Psicologia mudou
o seu foco da consciéncia e dos fenomenos psiquicos, para o comportamento e os dados
observaveis e verificaveis. Sofreu influéncia da filosofia empirica de John Locke e da
psicologia fisiologica de Ivan Pavlov, de quem aceitou o condicionamento cldssico para
explicar a aprendizagem, admitindo que nascemos com certas conexdes de estimulo-

resposta a que deu o nome de reflexos.

Watson foi o primeiro representante do ambientalismo, langou o behaviorismo e
transformou o estudo da aprendizagem num processo pelo qual a conduta de um
organismo muda como resultado da experiéncia. Afirmou que ndo ha limite para o
efeito do ambiente sobre a natureza humana. Por este motivo, os behavioristas sdo

também chamados de conexionistas.

Na teoria do reflexo condicionado, a relacdo professor-aluno ¢ vertical e

individualizada, tendo o professor o papel de controlar o processo de aprendizagem
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através da selecgao de estimulos adequados. O conhecimento ¢ visto como um conteudo
pronto e acabado, que deve ser transmitido ao aluno passivo. Pode ser constatada uma
grande preocupacdo na aquisicdo de habilidades mecanicas, aprendidas através da
repeti¢ao e do treino, até que um padrio de desempenho pré-estabelecido tenha sido

atingido.

A aprendizagem, assim entendida, ndo passa de um processo de desenvolvimento de
reflexos condicionados, que se obteriam substituindo estimulos ndo condicionados por
estimulos condicionados. A este conceito de aprendizagem foram sendo introduzidas
algumas alteracdes. Assim, Thorndike associa a este conceito a ideia da compensagao

do esforco, criando leis da aprendizagem.

1.2.1.2.3 - O conexionismo

No campo do ensino, Thorndike deu igual valor & recompensa e punicdo, sucesso €
insucesso e satisfacdo ou descontentamento do aluno. Com base na ideia do arco reflexo
(teoria do conexionismo), a qual ligou o cérebro e o tecido neuronal com o
comportamento total do organismo, estabeleceu uma ligacdo entre as reac¢des dos
alunos e o meio ambiente, tendo formulado a teoria do estimulo-resposta. Considerou,
também, que o homem ¢ bom ou mau e passivel de modificagdo, sendo a natureza
humana uma «massa original de tendéncias» que poderdo ser exploradas quer para o

bem, quer para o mal, tudo dependendo daquilo que se aprende.

Thorndike formulou as leis da aprendizagem, que contribuiram para as bases da
tecnologia educativa. Segundo ele, a aprendizagem passava pela resolucdo de
problemas. Com base em varias experiéncias, formulou as trés leis da aprendizagem:

1. lei do exercicio ou repeti¢do, segundo a qual, quanto mais vezes for induzido um
estimulo-resposta, designadamente se for acompanhado de resultados positivos,
mais duradouro se tornard o conhecimento adquirido;

2. lei do efeito: baseada na dicotomia prazer-dor, a conexao entre um estimulo e

uma reacc¢do sera reforgada ou serd enfraquecida de acordo com um resultado
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agradavel ou desagradavel, ou seja, a satisfacao reforca a conexao ao passo que
o descontentamento ou a dor a enfraquecem,;

3. lei da prontidio ou da maturidade especifica (readiness): desde que um
organismo esteja preparado e predisposto a estabelecer a conexdo entre o
estimulo e a resposta, o resultado sera agradavel e a aprendizagem efectiva; caso

contrario, esta ndo se efectivara e o resultado sera desagradavel.

De acordo com os principios enunciados, o papel do professor devera pautar-se por duas
regras fundamentais: contribuir para uma predisposi¢cao do aluno para a aprendizagem,
de modo a que dela resulte prazer e interesse, € evitar que ocorram situagdes que

produzam conexdes indesejaveis e provocadoras de desconforto.

Thorndike formulou os principios basicos subjacentes a tecnologia educativa, tais como
a actividade do proprio aluno, o interesse (motivagdo), a preparacao e predisposi¢ao
mental, a individualizacdo e a socializacdo. Para a aplicacdo destes principios, o
professor deverd controlar as actividades dos alunos no sentido desejado, tendo em
conta os interesses e as aptiddes mentais de cada um, sendo também importante que os
estimulos e os materiais utilizados estejam de acordo com o nivel mental dos

educandos.

Apesar de ndo ignorar a existéncia de ocorréncias no interior dos individuos como
sentimentos, atitudes e interesses, estes sdo considerados de natureza subjectiva, dificeis
de medir e de controlar pela dificuldade de serem observados directamente. O
behaviorismo ¢ uma psicologia periférica; s6 os estimulos aplicados e a conduta

resultante sdo elementos importantes para o estudo.

1.2.1.2.4 - A Teoria do Condicionamento Operante

Skinner, neobehaviorista, desenvolve mais tarde as ideias de condicionamento e
reforco, e apesar de considerar a aprendizagem como uma forma de condicionamento, ja
ndo ¢ o reflexo condicionado ou condicionamento classico, mas sim o condicionamento
operante ou instrumental. Este ¢ um processo mais complexo que se baseia no principio

de que um comportamento ¢ influenciado pelas suas consequéncias.
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O ensino, para Skinner, consiste em organizar as contingéncias para uma aprendizagem
eficaz. Conclui-se que o planeamento do ensino assume um papel de destaque. Os
elementos minimos a serem considerados na consecucdo de um sistema instrucional
sdo: o aluno, um objectivo de aprendizagem e um plano para alcangar o objectivo
proposto. O ensino de qualquer disciplina, tanto quanto o de qualquer comportamento,
como o pensamento critico e a criatividade, podem ser programados, desde que se possa

definir previamente o repertorio final desejado.

A instru¢do programada individualizada ¢ a estratégia de ensino por exceléncia dos
professores que se utilizam da teoria de Skinner como referencial tedrico. Como
principio, o contetido ¢ dividido em pequenos passos a fim de que seja possivel reforgar

todas as respostas e todos os comportamentos.

A relagdo professor-aluno € vertical. Ao professor cabe planejar e controlar o processo
de aprendizagem do aluno, que deve receber passivamente os conteudos seleccionados
pelo docente e produzir as respostas esperadas. Como o ensino ¢ individualizado, ndo ha
cooperagdo em grupo. A criatividade e o pensamento critico estdo limitados aos padrdes

previstos inicialmente.

As teorias behavioristas adaptadas ao ensino consideram o educando como um

recipiente passivo e moldavel.

“Alguns principios psicopedagogicos inerentes a esta teoria da

aprendizagem poderiam enunciar-se da seguinte maneira:

1. Definir, com a maior exactiddo possivel, os objectivos finais
da aprendizagem.

2. Analisar a estrutura das tarefas de modo a determinar os
objectivos de percurso.

3. Estruturar o ensino em unidades muito pequenas de forma a
permitir um melhor condicionamento do aluno e conduzi-lo
atraveés de experiéncias positivas de aprendizagem.

4.  Apresentar estimulos capazes de suscitar reacgoes

adequadas.
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5. Evitar as ocasioes de erro e, no caso de ele vir a ocorrer,
ignora-lo o mais possivel ou puni-lo, de modo a evitar a
instalagdo de habitos errados.

6.  Proporcionar aos alunos conhecimento dos resultados
obtidos e retroalimentagdo adequada.

7. Recompensar, retirar recompensas ou punir os alunos de
acordo com a natureza dos seus comportamentos e em
relagdo a aprendizagem desejada.” (Tavares e Alarcdo,

1985: 97).

1.2.1.3 - As teorias cognitivistas

1.2.1.3.1 - A teoria da forma

Nas teorias da familia cognitivista considerarei a teoria da forma (“Gestalt”) e a teoria

de campo.

A teoria da forma estd associada a especialistas alemdes como Max Wertheimer,
Wolfgang Kohler e Kurt Koffka. Estes surgem em oposi¢do a visdo mecanicista dos
psicologos behavioristas e defendem que o sujeito interpreta e organiza o que se passa a
sua volta em termos de conjuntos e ndo apenas de elementos isolados. O todo ¢ mais do
que a soma das partes. Este principio opde, portanto, ao parcelamento da vida psiquica a
nog¢do das formas, estruturas e configuragdes (Gestalten), que sdo todos organizados e
constituem conjuntos de elementos que se apoiam e determinam reciprocamente. O
sujeito nao responde ao estimulo em si, mas a totalidade no qual esté integrado. Percebe
os fendmenos, os objectos e os acontecimentos conforme a totalidade inerente aos

mesmos.
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1.2.1.3.2 - A teoria de campo

Esta teoria, desenvolvida por Lewin, engloba ndo s6 o sujeito e a sua afectividade, mas,
também, todas as acg¢des reciprocas que se estabelecem entre o individuo e o seu
mundo. O espaco vital ndo representa um mundo de objectos fisicos, mas um mundo de
relagdes simbolicas. A teoria de campo da €nfase as enormes diferengas individuais. O
ritmo a que se processa a diferenciagdo de niveis e a estruturagdo do espago vital
variam, consideravelmente, de pessoa para pessoa. A aprendizagem reflecte as
diferencas individuais, especialmente no que respeita as mudancas na estrutura
cognitiva, as mudangas nos padrdes motivacionais, as mudangas nos ideais ou nos

sentimentos e, ainda, relativamente a aquisi¢cao de destrezas.

A aprendizagem situa-se entre dois pdlos. Temos, por um lado, as experiéncias
anteriores e, por outro, os fins que o sujeito pretende atingir. Para Lewin ¢ irrelevante se
o desenvolvimento ¢ mais influenciado pela hereditariedade ou pelo meio ambiente. Na
teoria de campo, o mais importante ¢ a situacdo concreta em que os factores
determinantes da estrutura dindmica total sdo claramente especificados. E esta situagio

que explica o desenvolvimento individual.

No ambito da teoria de campo, o conceito de significacdo ¢ a variavel mais importante
na aprendizagem humana. Ausubel refere trés condi¢cdes para que a aprendizagem de
qualquer tipo de conteudo seja significativa: significacdo logica, significagdo potencial e
proposito e intengdo. Os materiais e contetidos tém significacdo logica quando estdo
dentro dos limites das capacidades de aprendizagem do individuo, ou seja, quando o
individuo tem capacidade para os compreender, tem significado potencial quando pode
relacionar as novas aquisigdes com as aquisi¢des anteriores, € por proposito e intencao
entende-se o desejo de incorporar os materiais recém-aprendidos na sua estrutura

cognitiva.

As duas teorias acima referidas consideram que a aprendizagem deve assentar em trés
condi¢des fundamentais: intui¢do (insight), finalidade e estrutura. Assim que o sujeito
defina o fim que deseja atingir, apercebe-se de como ha-de estruturar a sua

aprendizagem de maneira a consegui-lo.
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1.2.1.3.3 - A aprendizagem significativa

Ausubel especifica quatro tipos de aprendizagem significativa: representacional,
conceptual, proposicional e de descoberta. Para este, a estrutura cognitiva constitui um
conjunto organizado de conhecimentos j& existentes na ocasido em que a nova
aprendizagem acontece, estando o funcionamento da estrutura cognitiva dependente da
inter-relacdo de trés variaveis: inclusibilidade por subsuncdo, disponibilidade de

subsuncores e discriminacao.

As ideias de Ausubel também se caracterizam por se basearem numa reflexao especifica
sobre a aprendizagem escolar ¢ o ensino, em vez de tentar somente generalizar e
transferir para a aprendizagem escolar conceitos ou principios explicativos extraidos de

outras situacdes ou contextos de aprendizagem.

Para haver aprendizagem significativa sdo necessarias duas condi¢des. Em primeiro
lugar, o aluno precisa ter uma disposicdo para aprender: se o individuo quiser
memorizar o conteido arbitraria e literalmente, entdo a aprendizagem serd mecanica.
Em segundo, o contetido escolar a ser aprendido tem que ser potencialmente
significativo, ou seja, ele tem que ser logica e psicologicamente significativo: o
significado ldégico depende somente da natureza do contetido, e¢ o significado
psicologico ¢ a experiéncia que cada individuo tem. Cada individuo faz uma filtragem

dos conteudos que tém significado ou ndo para si proprio.

Com esse duplo marco de referéncia, as propostas de Ausubel partem da consideragdo
de que os individuos apresentam uma organizagdo cognitiva interna baseada em
conhecimentos de caracter conceptual, sendo que a sua complexidade depende muito
mais das relacdes que esses conceitos estabelecem em si, do que do nimero de
conceitos presentes. Entende-se que essas relacdes tém um caracter hierarquico, de
maneira que a estrutura cognitiva ¢ compreendida, fundamentalmente, como uma rede
de conceitos organizados de modo hierarquico de acordo com o grau de abstraccdo e de

generalizacdo.
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A partir dessa especificacdo, a aprendizagem escolar passa a caracterizar-se
globalmente como a assimilag@o a essa rede de determinados corpos de conhecimentos
conceptuais, seleccionados socialmente como relevantes e organizados nas éareas de

conhecimento.

Segundo José do Prado Martins (1988), citado por Mello (1988: 151), a contribui¢do de
Ausubel para a didactica € a seguinte:

1. o professor tem necessidade de conhecer o contetido experiencial do
educando, a fim de seleccionar conceitos que sejam significativos para
ele;

2. quando perceber que o conteido experiencial do educando ndo lhe
proporcionou determinados conceitos relevantes e imprescindiveis para a
aprendizagem de certos conteudos, o professor deve lancar mao de fontes
cognitivas;

3. a planificacdo curricular deve obedecer a uma hierarquia de conceitos,
isto €, dos gerais para os especificos;

4. quando houver conflitos aparentes entre conceitos, o professor deve

reuni-los sinteticamente num conceito mais inclusivo e unificador.

1.2.1.3.4 - O Construtivismo

O termo construtivismo esta associado ao trabalho desenvolvido por varios psicologos
que tém investigado uma classe de processos mentais de dificil observagao, tais como a
organizagdo do conhecimento, o processamento de informagdes, os estilos de
pensamento e o processo de tomada de decisdes, entre outros. Aqui serd focado o
trabalho do sui¢o Jean Piaget, dada a sua importante contribuicdo cientifica no campo
da psicologia do desenvolvimento cognitivo e a repercussao da sua obra na area da

educacao.
Piaget (1975) fixa-se, particularmente, nos processos cognitivos € procura encontrar um

modelo capaz de explicar a sua génese, a sua estrutura e as suas transformacgdes. A

inteligéncia radica em dois atributos: a organizacao e a adaptacao.
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A organizacdo define-se como a tendéncia que o individuo tem para integrar processos
em sistemas. A adaptacdo ¢ a tendéncia inata para interagir com o meio ambiente, para
Piaget a vida ¢ uma criagdo continua de formas complexas e o estabelecimento de um

equilibrio progressivo entre essas formas ¢ o meio.

A teoria de Piaget defende o principio da sequéncia invariante de fases, os estadios no
desenvolvimento das capacidades intelectuais, supondo mudangas dindmicas em
periodos sensiveis. Os estddios propostos sdo os seguintes: sensério-motor, que se
estende do nascimento até por volta dos dois anos; pré-operatério, que vai geralmente
dos dois aos sete anos; operatorio concreto dos sete aos onze anos; operatério formal

que vai dos onze anos a idade adulta.

Este sistema apresenta um conjunto de conceitos aplicados ao desenvolvimento humano
que estdo intimamente relacionados e atravessam cada uma das fases do
desenvolvimento, sendo aplicdveis tanto no estddio sensério-motor como no operatorio
formal. Esses conceitos sdo: esquema, estrutura, operagdo, assimilagdo, acomodacao,

adaptacdo, equilibrio e equilibragdo.

A assimilag@o e a acomodacao sdo dois processos complementares, dois pdlos de uma
adaptacdo simultaneamente biologica e mental. E uma tendéncia dinimica que se
manifesta em diversos aspectos: psicoldgico, intelectual e pratico. Quando ha harmonia
entre assimilagdo e acomodacdo, o individuo vive em equilibrio consigo mesmo e com
0o meio ambiente. A equilibragdo ¢ definida como uma forma de compensagdo para
qualquer distarbio externo. A inteligéncia, por sua vez, ¢ definida como uma forma de

equilibragdo a qual todas as fungdes cognitivas conduzem.

Na teoria piagetina, o desenvolvimento mental da crianca ¢ uma sucessdo de fases ou
estadios; a constru¢do de uma nova no¢do implica subestruturas anteriormente
adquiridas, nas quais vai assentar a nova informagdo. Esta evolucdo nao pode ser
acelerada pela aprendizagem ou pelo meio social, embora as aquisi¢des, as experiéncias
e os contactos favoregam e enriquecam a dindmica do processo. Piaget, no inicio do
desenvolvimento da sua teoria, valoriza excessivamente os aspectos genéticos e
maturacionais e subestima o meio ambiente em que as criancas se desenvolvem. No

entanto, esta situacao tende a atenuar-se.
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A abordagem cognitiva da aprendizagem, especialmente o contributo de Piaget, origina
0 construtivismo enquanto construto psicologico. Esta teoria cimenta-se na pesquisa
socio-historica de Vygotsky e na obra de Bruner, Gardner e Goodman, entre outros, que

estudaram o papel da representacdo na aprendizagem.

Piaget escreveu:

“...ndo ha mais necessidade alguma de escolher entre a primazia do
social ou do intelecto; o intelecto colectivo é o equilibrio social
resultante da interac¢do das operagoes que entram em toda a

cooperagdo” (Fosnot, 1998: 35).

1.2.1.3.5 - A teoria historico-cultural

Entende-se por teoria historico-cultural os trabalhos cientificos originados na Unido
Soviética, nas primeiras décadas do século XX, liderados pelo psicologo russo Lev
Semenovich Vygotsky. O objectivo central da pesquisa cientifica empreendida por
Vygotsky foi caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento e
elaborar hipoteses de como essas caracteristicas se formaram ao longo da histéria
humana e de como se desenvolvem durante a vida de um individuo. O estudo das
funcdes psicologicas superiores, tais como memoria voluntdria, imaginagdo e

capacidade de planeamento, constituiram-se no centro de sua atengao.

Para Vygotsky as fun¢des cognitivas aparecem duas vezes no desenvolvimento cultural
da crianga: primeiro a nivel social — interpsicologicamente e, depois, a nivel individual
— intrapsicologicamente. Refere, ainda, que a apropriacdo do conhecimento consiste no
momento em que o aprendiz interiorizou ou aprendeu determinada informagdao ou

conceito e ¢ capaz de utilizar esse conhecimento independentemente.

Vygotsky construiu a sua teoria tendo por base o desenvolvimento do individuo como

resultado de um processo socio-historico, enfatizando o papel da linguagem e da
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aprendizagem nesse desenvolvimento. A sua questdo central ¢ a aquisicao de

conhecimentos pela interac¢do do sujeito com o meio.

As concepgdes de Vygotsky sobre o processo de formacdo de conceitos remetem as
relagdes entre o pensamento e a linguagem, a questdo cultural no processo de
construcao de significados pelos individuos, ao processo de internalizagdo e ao papel da
escola na transmissao de conhecimento, que ¢ de natureza diferente daqueles aprendidos
na vida quotidiana. Propde uma visdo de formagdo das funcdes psiquicas superiores

como internalizagdo mediada pela cultura.

As concepgdes de Vygotsky sobre o funcionamento do cérebro humano, concluem que
o cérebro ¢ a base biologica, e suas peculiaridades definem limites e possibilidades para
o desenvolvimento humano. Essas concepgdes fundamentam a sua ideia de que as
fungdes psicoldgicas superiores (por ex. linguagem, memoria) sao construidas ao longo
da historia social do homem, na sua relacdo com o mundo. Desse modo, as fungdes
psicoldgicas superiores referem-se a processos voluntarios, ac¢des conscientes,

mecanismos intencionais e dependem de processos de aprendizagem.

A ideia central para a compreensdao do desenvolvimento humano como processo socio-
historico ¢ a ideia de mediag@o: enquanto sujeito do conhecimento o homem nio tem
acesso directo aos objectos, mas acesso mediado, através de recortes do real, operados
pelos sistemas simbolicos de que dispde, portanto enfatiza a construgao do
conhecimento como uma interac¢do mediada por vdarias relagdes, ou seja, o
conhecimento ndo ¢ visto como uma acc¢do do sujeito sobre a realidade, assim como no
construtivismo e sim, pela mediacdo feita por outros sujeitos. O outro social pode
apresentar-se por meio de objectos, da organizagao do ambiente, do mundo cultural que

rodeia o individuo.

“Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) consiste na distancia que
medeia entre o nivel actual de desenvolvimento da crianca, determinado
pela sua capacidade actual de resolver problemas individualmente, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolugdo de
problemas sob orientag¢do de adultos ou em colaboragdo com pares mais

capazes”. (Vygotsky, 2002)

56



Quando se fala de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), devemos ter em conta
que:

e o comportamento da crianca durante o desempenho assistido revela os
comportamentos que estdo em vias de emergir. Se insistimos em desempenho
independente apenas para descobrir onde ¢ que uma crianga estd, o que sabe e o
que pode fazer, entdo as habilidades que estdo a beira de emergir nunca serao
evidentes;

e 0 desempenho assistido ¢ o nivel maximo a que uma crianga pode chegar, de
momento;

e quando uma habilidade esta fora da ZDP, as criangas ignoram-na, falham ou
usam-na incorrectamente. E pela observagdo das reaccdes/respostas que oS
professores conhecerdo se a sua assisténcia cai dentro da ZDP;

e 0s professores devem anotar com cuidado quais os tempos, ideias, actividades
ou actividades cooperativas que tém um efeito desejado na aprendizagem das
criangas;

e 0s professores ndo devem ter medo de tentar um nivel mais elevado, mas devem
ouvir as criangas, dando atencdo as reacgdes, as suas tentativas de as assistir a
desenvolver ferramentas mentais mais elevadas - dentro das suas ZDP e, assim,

expandindo-as.

Assim, a escola ¢ o lugar onde a intervencdo pedagdgica intencional desencadeia o
processo ensino-aprendizagem. O professor tem o papel explicito de interferir no
processo, diferentemente de situagdes informais nas quais a crianga aprende por imersao
num ambiente cultural. Portanto, ¢ papel do docente provocar avancos nos alunos e isso

torna-se possivel com a sua interferéncia na zona proximal.

Vemos, ainda, como factor relevante para a educagdo, decorrente das interpretagdes das
teorias de Vygotsky, a importancia da actuacdo dos outros membros do grupo social na
mediagdo entre a cultura e o individuo, pois uma interven¢do deliberada desses
membros da cultura, nessa perspectiva, ¢ essencial no processo de desenvolvimento.

Isso mostra-nos os processos pedagdgicos como intencionais, deliberados, sendo o

objecto dessa intervencao a constru¢do de conceitos.
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Do ponto de vista da teoria histdrico-cultural, o ensino deve estar fundamentado em
problemas que desafiem os alunos a procurar solu¢des baseadas na partilha dos
conceitos quotidianos e na investigacdo realizadas através do trabalho cooperativo. O
papel do professor é planear situagdes educativas que promovam a aprendizagem,
entendidas como aquelas que requerem uma elaboragdo activa para que haja

apropriacdo, aplicacdo e reestruturacao do conhecimento.

O professor deve estar preparado para coordenar e orientar os alunos, ajudando-os a
superar os entraves que eventualmente aparecem no processo de construcdo do saber
através da mediacdo directa. A realizacdo de debates, questionamentos, ilustragdes e
explicagdes fazem parte das estratégias de ensino das quais o professor, orientado por
esta teoria, lanca mao para promover o desenvolvimento dos alunos. O professor € visto
como parte activa e integrante da interacgdo social que visa constru¢ao do conhecimento
O aluno nao ¢ apenas o sujeito da aprendizagem, mas aquele que aprende com os outros
aquilo que o seu grupo social produz, tal como: valores, linguagem e o proprio

conhecimento.

A formagdo de conceitos espontaneos ou quotidianos desenvolvidos no decorrer das
interacgdes sociais diferenciam-se dos conceitos cientificos adquiridos pelo ensino,
parte de um sistema organizado de conhecimentos. A aprendizagem lidera o

desenvolvimento.

1.3 - Aprendizagem colaborativa

Parece ndo existir consenso entre os investigadores acerca do conceito de
“aprendizagem colaborativa”. Nao faz sentido falar de efeitos cognitivos, de situagdes

de colaboragao se ndo se criam essas partilhas.
A definicdo mais comum, mas insatisfatéria, é considerar a aprendizagem colaborativa

como uma situacdo onde duas ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender algo

juntas.
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Cada elemento desta definicdo pode ser interpretado de diferentes maneiras:

“duas ou mais pessoas” pode ser interpretado como um par, um pequeno grupo
(3 a 5 pessoas), uma turma (20 a 30 alunos), uma comunidade (algumas cem ou
duzentas pessoas), a sociedade(muitas centenas ou milhdes de pessoas) e todos
os seus niveis intermédios;

“aprender algo” pode ser interpretado como fazer um curso, estudar uma
matéria, desenvolver competéncias na resolu¢do de problemas, aprender com a
pratica de vida (experiéncia);

“juntas” pode ser interpretado como diferentes formas de interac¢do: “cara-a-
cara” ou mediado por computador, sincronizado ou ndo, com frequéncia
temporal ou ndo, quer seja um esforco conjunto quer se divida o trabalho duma

forma sistematica.

Estes trés elementos da definicdo consideram a zona que se encontra por detras do

conceito de aprendizagem colaborativa:

pares que aprendem duma forma altamente sincronizada resolvendo problemas
durante uma ou duas horas; grupos de estudantes usando correio electronico
durante um ou dois anos de um curso, comunidades de profissionais
desenvolvendo uma cultura especifica durante geragdes. Esta concepcao de
espago ¢ explorada a volta de trés dimensdes: a escala da situagdo de
colaboragdo (tamanho do grupo e tempo gasto), o que ¢ considerado como

aprendizagem e o que ¢ referido como colaboragao.

1.3.1 - A variedade de conceitos de aprendizagem

Na pesquisa de literatura sobre aprendizagem colaborativa encontra-se uma plataforma

comum sobre o que deve ser colocado sob o guarda-chuva “aprendizagem”:

inclui-se algumas actividades de colaboragdo dentro do contexto educativo
como, por exemplo, o estudo de matérias de um curso ou partilha de tarefas.

Neste caso, o termo mais indicado seria “estudantes colaboradores’;
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e considera-se a actividade conjunta de resolugdo de problemas e espera-se que a
aprendizagem ocorra como um efeito secundario, medido pela explicitacdo do

novo conhecimento ou pela melhoria da performance na procura de solugdes.

Adentro de algumas teorias, aprendizagem colaborativa ¢ remetida para uma
perspectiva desenvolvimentista, ¢ um processo bioldgico e/ou cultural que ocorre
através dos anos. Este aspecto inclui, também, a aprendizagem através do trabalho
colaborativo, o qual se refere a aquisi¢ao de habilidades ao longo da vida adentro duma

comunidade profissional.

O sentido pedagdgico ¢ prescritivo: um solicita a duas ou mais pessoas para colaborar
porque ¢ esperado que aprendam duma forma mais eficiente. O sentido psicoldgico ¢
descritivo: um observa que duas ou mais pessoas aprenderam e a colaboragdo ¢é vista
como o mecanismo que provoca a aprendizagem. A confusdo entre a visdo descritiva e
prescritiva leva-nos, frequentemente, para uma visdo excessivamente centralizada nos
efeitos da aprendizagem colaborativa. Assim, entende-se que aprendizagem

colaborativa ndo € nem um mecanismo nem um método.

Aprendizagem colaborativa ndo ¢ s6 um mecanismo: se alguém fala sobre a
aprendizagem através da colaboragdo, também se pode falar acerca de “aprendizagem
individual”. Os sistemas cognitivos individuais ndo aprendem porque sdo individuais,
mas porque realizam actividades de leitura, construcido e predicdo que desencadeiam
determinados mecanismos de aprendizagem como inducdo, dedugdo, compilagdo.... Da
mesma forma os pares ndo aprendem porque sdo dois, mas porque desenvolvem
actividades que desencadeiam mecanismos especificos de aprendizagem... Mas, em
compensa¢do, a interaccdo entre sujeitos origina actividades extra (exposi¢ao,
discordancia, controlo mutuo...) que, por sua vez, desencadeiam outros mecanismos
cognitivos como elicitacdo de conhecimentos, interiorizagdo... O campo de

aprendizagem colaborativa centra-se, precisamente, nesta actividade mecéanica.
Uma outra situagdo colaborativa ¢ uma espécie de contrato social que pode ocorrer entre

pares ou entre pares ¢ o professor (contrato didactico). No entanto, nada garante que as

interacgdes esperadas ocorram.
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Em resumo, aprendizagem colaborativa descreve uma situacdo onde se espera que
ocorram formas particulares de interac¢do entre as pessoas, as quais desencadeardo
mecanismos de aprendizagem. Nao existe, no entanto, nenhuma garantia que estas

venham a acontecer.

1.3.2 - A Evolucio da pesquisa sobre a Aprendizagem Colaborativa

Durante muitos anos, as teorias da aprendizagem colaborativa tendiam a centrar-se mais
na forma como os individuos funcionavam num grupo. Isto reflectia uma ideia que era
dominante, tanto na psicologia cognitiva como na inteligéncia artificial, nos anos 70 e
meados dos anos 80, na qual a cognicao era vista como um produto de processadores
individuais de informacdo ¢ onde o contexto da interac¢do social era visto mais como
uma base (background) para actividade individual do que como um foco de pesquisa em
si proprio. Mais recentemente, o grupo, propriamente dito, tornou-se a unidade de
analise e o destaque dirigiu-se para as propriedades de interaccdo construidas

socialmente.

De um ponto de vista empirico, o objecto inicial era determinar se a aprendizagem
colaborativa era mais eficaz do que aprender sozinho e em que circunstancias ¢ que isso
acontecia. Os pesquisadores controlavam algumas variaveis independentes (tamanho do
grupo, composicdo do grupo, natureza da tarefa, comunicagao, etc.). No entanto, estas
variaveis interagem umas com as outras de tal forma que se tornou quase impossivel
determinar relacdes causais entre as condigoes e os efeitos da colaboragao.
Consequentemente, os estudos empiricos t€ém, mais recentemente, comec¢ado a centrar-
se menos em estabelecer parametros para colaboracdo efectiva, e mais em tentar
entender o papel que essas variaveis desempenham como mediadoras da interacgao.
Esta viragem para um processo explicativo orientado implica novas ferramentas para

analisar e regular as interacgdes.
Se compararmos o trabalho feito tanto na psicologia como na DAI — Distributed

Artificial Intelligence — podemos concluir que esta ultima centra-se mais na resolucao

“cooperativa” de problemas do que na aprendizagem colaborativa.
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Assim torna-se necessario distinguir:
e aprendizagem versus resolu¢ao de problemas;

e colaboracdo versus cooperagao.

Enquanto os psicologos consideram que aprendizagem e resolucao de problemas sao
processos semelhantes, os cientistas da computagdo consideram-nos processos
separados. Diferentes comunidades de pesquisa desenvolveram diferentes técnicas,

umas para aprendizagem e outras para resolugdo de problemas.

“Colaboragao” distingue-se de “cooperag¢do” se considerarmos que o “trabalho
cooperativo” ¢ conseguido através da divisdo do trabalho entre os participantes, como
uma actividade onde cada pessoa ¢ responsdvel por uma parte da resolucdo dos
problemas, enquanto colaboragdo envolve “um compromisso mutuo dos participantes,
num esforgo coordenado para resolverem juntos os problemas.”(Roschelle & Teasley,

citado por Dillenbourg, 1996).

1.3.3 - O individual ou o grupo como unidade

Ao longo deste axis entre o “individual” e o “grupo” podemos encontrar trés posi¢des
teoricas diferentes:

e soOcio-construtivistas;

e socio-culturais;

e conhecimento partilhado.

1.3.4 - Abordagem socio-construtivista

Realca o papel das interac¢cdes com os outros em vez das ac¢des propriamente ditas. O

aspecto principal desta abordagem € que
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“...é acima de tudo atraveés da interac¢do com os outros, coordenando a
sua aproximagdo da realidade com a dos outros, que o individuo domina

novas abordagens.” (Doise,citado por Dillenbourg, 1996).

O desenvolvimento cognitivo individual ¢ visto como uma espiral de causalidade: um
dado nivel de desenvolvimento individual permite a participacdo em determinadas
interacgdes sociais, as quais ddo origem a novos estados individuais que, por sua vez,

tornam possivel uma interac¢do social mais sofisticada e assim sucessivamente.

Esta teoria envolve duas fases, supostamente individuais (pré e pos-teste), separadas por
uma sessdo de intervengdo em que os individuos trabalham sozinhos ou em pares. A
experiéncia mostrou que, em determinadas circunstancias, a interac¢do entre pares

originou prestacdes superiores nos pos-testes individuais do que no treino individual.

Este processo, em que o trabalho em pares facilita a actuagdo individual, foi
caracterizado como “conflito socio-cognitivo”, ou seja, o conflito entre respostas
diversificadas baseadas em diferentes centros de interesse, juntando socialmente
perspectivas divergentes dos dois individuos. A dimensao social da situagdao foi vista
como fornecedora do impeto para resolver o problema. Esta resolucdo podia ser
alcangada transcrevendo as diferentes centralizagcdes de forma a atingir uma resolugdo

descentralizadora mais avangada.

1.3.5 - Abordagem socio-cultural

O foco principal desta teoria € a relagdo causal entre a interac¢do social e a mudanca do
conhecimento individual. A unidade base de analise é a actividade social, através da

qual a fun¢do mental individual evolui.
Vygotsky defende que o desenvolvimento surge em dois planos: primeiro num plano

interpsicologico e depois num plano intrapsicologico. Esta ¢ a sua “lei genética do

desenvolvimento cultural”. O discurso social ¢ usado para interagir com os outros € o
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discurso interior para falarmos com nos proprios, para reflectir, para pensar. Tem uma

funcao auto-reguladora.

Pesquisas na “distribuicdo artificial da inteligéncia” (DAI) ndo se referem directamente
as ideias Vygotskianas, o que nao deixa de ser de alguma forma surpreendente, uma vez
que a questdo da regulacdo, fundamental para a teoria socio-cultural, ¢ também uma
questdo importante na DAI. Na computagdo, a regulacdo ¢ referida, mais
frequentemente, como um aspecto de controlo ou autonomia. Assim como nas
estruturas politicas ai também existem sistemas centrais, onde o controlo ¢ atingido por
um super agente ou por uma estrutura central de dados e sistemas descentralizados nos
quais cada agente tem mais autonomia. Um agente ¢ mais autdbnomo se executa fungoes
locais sem interferéncia de operagdes externas (realizacdo autéonoma), se escolher
quando e com quem comunicar (comunicagdo autdbnoma) € se o proprio se organiza em
subprocessos hierarquicos, em série ou paralelos (autonomia estrutural) (Bird, 1993

citado por Dillenbourg).

1.3.6 - Abordagem do conhecimento partilhado

O conceito de conhecimento partilhado estd profundamente interligado com a teoria da
“situated cognition” (Suchman, 1987; Lave, 1988 citados por Dillenbourg). Para estes
pesquisadores, o meio ¢ uma parte integral da actividade do reconhecimento, e nao
apenas um mero conjunto de circunstdncias no qual processos independentes de
conhecimento se realizam. O meio abarca um contexto fisico e um contexto social. Sob
a influéncia de sociologos e antropdlogos, a énfase é colocada no contexto social, ndo so6
em grupos temporarios de colaboradores, como também nas comunidades sociais em
que estes colaboradores participam. Esta visdo oferece uma nova perspectiva sobre as
abordagens socio-cognitivas e socio-culturais e levou, recentemente, a que fossem

revistos alguns aspectos das primeiras teorias desenvolvidas.
Wertsch, citado por Dillenbourg (1996), refere, por exemplo, que as interac¢des sociais

sdo estudadas como se ocorressem fora da estrutura social. Através da linguagem

adquirimos uma cultura que ¢é especifica de uma determinada comunidade. Por
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exemplo, alteramos o vocabulario e a gramatica rapidamente entre uma sala de um
seminario académico e os balnearios de um centro desportivo. Para além do vocabulério
e da gramatica, adquirimos a estrutura dos significados e relagdes sociais que sdo

fundamentais para futuras interac¢des sociais.

Esta abordagem pde em causa a metodologia usada em muitas experiéncias, nas quais
os individuos realizam, individualmente, testes a posteriori, muitas vezes em

laboratorios. Mais ainda, questiona as bases tedricas nas quais se baseiam as anteriores.

Os “...paradigmas de pesquisa construidos sobre distingcoes claras entre
0 que é social e o que é cognitivo teriam uma fraqueza intrinseca,
porque a causalidade dos processos sociais cognitivos ¢, no fundo,
circular e, talvez, ainda mais complexa.”(Perret-Clermont, Perret and

Bell, citado por Dillenbourg, 1996).

A colaboragdo ¢ vista como o processo de construcdo, mantendo uma concepgao

partilhada de um problema (Roschelle & Teasley, citado por Dillenbourg, 1996).

Enquanto as teorias anteriores estavam preocupadas com o plano inter-individual, a
teoria do conhecimento partilhado centra-se no plano social, onde concepgdes
emergentes sdo analisadas como produto de um grupo. Por exemplo, foi observado que
dar explicagdes permite melhorar o conhecimento (Webb, 1991 citado por
Dillenbourg,). A partir da perspectiva individualista isto pode ser explicado através do
efeito da auto-interpretagdo (Chi, Bassok, Lewis, Reimann & Glaser, 1989 citado por
Dillenbourg). Tendo em vista uma perspectiva de grupo, a explanagao (explicagdo) nao
¢ qualquer coisa que passe do explicador para o explicando. Pelo contrario, ¢ construida
conjuntamente pelos dois parceiros que tentam entender-se mutuamente (Baker, 1991

citado por Dillenbourg).

A ideia de que um grupo forma um unico sistema cognitivo pode parecer demasiado
metaforico para um psicologo, mas ndo surpreende um cientista da computacio.
Enquanto a escala natural para um agente psicoldgico ¢ um ser humano, a escala para

um agente da computacdo ¢ puramente arbitraria. O conceito (vago) de agente ¢ usado
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para representar, algumas vezes, um unico neurdnio, uma unidade funcional, um

individuo ou mesmo o mundo.

Em resumo, a colaborag¢ao nao ¢ simplesmente um tratamento que tem efeitos positivos
nos participantes. A colaboragdo ¢ uma estrutura social na qual duas ou mais pessoas
interagem umas com as outras e, nalgumas circunstancias, alguns tipos de interac¢do
ocorrem quando isso tem um efeito positivo. Podemos concluir que deveriamos deixar
de utilizar a palavra “colabora¢do” em geral e comecar a referi-la apenas em categorias
de interaccdo precisas. O trabalho de Webb mostra que mesmo categorias como
15 ~ 99 ~ : .

interpretagdo” sao demasiado vastas para serem relacionadas com resultados de

aprendizagem.

Nao podemos argumentar que o0s processos conversacionais sdo os candidatos
exclusivos para explicar os efeitos observados. A mera presenca de um parceiro, em si
mesmo, pode ser responsdvel por progressos individuais. Também ndo podemos
descartar o papel da comunicagdo ndo verbal na colaboragdo. No entanto, as interacgdes
verbais proporcionam, neste momento, formas mais adequadas de permitir o

desenvolvimento de modelos computacionais de aprendizagem colaborativa.

Para compreender os conceitos relacionados com a aprendizagem colaborativa foi
necessario, inicialmente, rever os conceitos de aprendizagem que se foram

desenvolvendo ao longo dos tempos.

O conceito de aprendizagem passou por varios estadios e evoluiu significativamente.
No entanto, nenhuma teoria s por si contém os “ingredientes” necessarios para explicar

este fendmeno tao complexo.

Desde sempre, varios agentes cognitivos coexistem e garantem que a aprendizagem se
efective. Hoje estes agentes sdo cada vez mais complexos ¢ o computador vem
assumindo um espaco cada vez maior € mais importante como agente cognitivo.

As ciéncias da educagdo, a psicologia e as chamadas ciéncias da computagdo
preocupam-se cada vez mais com a influéncia dos meios informaticos no processo de
aprendizagem. Eles estdo presentes, nds compartilhamos com eles quase tudo. Urge

estudar mais a sua influéncia no nosso quotidiano.
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Em vérias areas da ciéncia cognitiva os psicologos e os cientistas da computagao tém
desenvolvido juntos modelos de computacdo. Ndo ¢ o caso da aprendizagem
colaborativa. Tanto na psicologia como na ciéncia da computagdo, a aprendizagem
individual e as interac¢des verbais tém sido estudadas separadamente. O desafio ¢
construir um modelo em que os dois se interrelacionem, em que o didlogo seja usado
como um meio para levar a cabo, conjuntamente, a resolucdo de problemas e como o

envolvimento em varias interac¢des pode mudar a confianca dos agentes envolvidos.
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O USO DOS COMPUTADORES NA EDUCACAO
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1.4 - O uso dos computadores na educacio

1.4.1 - Teorias Pedagogicas

A tarefa docente abre-se para novas perspectivas com o uso do computador no processo
educacional. Em Portugal, ouve-se falar frequentemente dos beneficios do uso dos
computadores nas escolas como auxiliares dos docentes na preparacao das aulas, como
ajuda no estudo, permitindo a cada aluno trabalhar no seu préprio ritmo e, mais

recentemente, como fonte de acesso a bases de dados e bibliotecas virtuais.

Apesar das escolas terem evoluido no que diz respeito a quantidade de equipamentos
que tem vindo a disponibilizar para uso de professores e alunos, a verdade ¢ que em
muitas os equipamentos sdo obsoletos ou inexistentes. Por outro lado, a formacdo dos
professores nesta area tem crescido consideravelmente, apesar das instituicdes com
responsabilidades na formacdo de professores, com especial destaque para as
Universidades, ainda ndo terem assumido a sua importancia mantendo-a, em muitos

casos, afastada das disciplinas que oferece.

Tive o cuidado de consultar planos de estudo de alguns cursos do ramo educacional de
Universidades Portuguesas e constatei esta realidade: exceptuando os cursos de
formacao de professores do primeiro ciclo e educadores de infancia, onde existe pelo
menos uma disciplina semestral direccionada para as tecnologias de informacgdo e
comunica¢do na educagdo, nas restantes licenciaturas em ensino o quadro nao ¢ muito
animador.

Os cursos do ramo educacional, tomando como exemplo a via ensino do
Portugués/Inglés, que formam professores para o segundo e terceiro ciclos e ensino
secundario, das universidades de Coimbra, Lisboa e Porto, ndo contém no seu plano de
estudos, nem como op¢ao, nenhuma disciplina dedicada as tecnologias de informagao, o
que ja ndo acontece nas Universidades do Algarve, Madeira, Aveiro, Evora e Minho.
Neste ultimo grupo de intuigdes, a abordagem das tecnologias apresenta, no entanto,
perspectivas diferentes, sendo que no Algarve e na Madeira as disciplinas nao denotam

nenhuma aproximagdo a problematica das tecnologias na educacdo, apresentando o
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nome genérico de Introdugdo a Informatica ou Informatica para as Ciéncias Humanas,
pertencendo a area cientifica da Informatica. Na Universidade de Aveiro e Evora, as
disciplinas estdo intimamente relacionadas com a educacdo e pertencem, no primeiro

caso, a area cientifica da Tecnologia Educativa e, no segundo, as Ciéncias da Educacao.

As vertiginosas evolugdes socio-culturais e tecnologicas do mundo actual geram
incessantes mudangas nas organizacdes € no pensamento humano e revelam um novo
universo no quotidiano das pessoas. Isso exige independéncia, criatividade e autocritica
na obtengdo e na seleccdo de informagdes, assim como na constru¢ao do conhecimento.
Pela manipulagdao da informacdao, o uso de redes de comunicagdo e de recursos
multimédia, o emprego dos computadores promove a aquisicdo do conhecimento e o
desenvolvimento de diferentes modos de representacio e de compreensdo do
pensamento. Os computadores possibilitam a representacdo e a experimentagdo de
ideias ou hipdteses, que levam a criagdo de um mundo abstracto e simbolico, a0 mesmo
tempo que introduzem diferentes formas de actuagdo e de interaccdo entre as pessoas.
Essas novas relagdes aumentam a compreensdo sobre aspectos socio-afectivos e tornam

evidentes factores pedagogicos, psicologicos, socioldgicos e epistemologicos.

Este contexto de transformacdo e de novas exigéncias em relagdo ao aprender, as
mudangas prementes ndo dizem respeito & adop¢do de métodos diversificados, mas sim
a atitude diante do conhecimento ¢ da aprendizagem, bem como a uma nova concepgao

de homem, de mundo e de sociedade.

O professor terd de desempenhar diferentes papéis, o que torna necessario novos modos
de formagdo que possam prepara-lo para o uso pedagdgico do computador, assim como
para reflectir sobre a sua pratica e durante a sua pratica (Shon, 1992), acerca do
desenvolvimento, da aprendizagem e do seu papel enquanto agente transformador de si
mesmo e dos seus alunos. Partindo desta perspectiva, a formacao do professor reflexivo

¢ uma questdo fundamental em qualquer processo de formagao.

Muitos dos desafios enfrentados actualmente tém a ver com a fragmentacdo do
conhecimento, situagdo tipica do nosso sistema educativo, fruto do paradigma
dominante. A teoria para explicar este facto sustenta-se em ideias de pensadores

contemporaneos, como Piaget, Popper, Boaventura Sousa Santos, Papert e outros. A
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crise do paradigma dominante esta assim a destruir, progressivamente, as fronteiras
disciplinares em que, arbitrariamente, a Ciéncia tinha dividido a realidade. A ciéncia
determinista esta a ser substituida por uma ciéncia probabilistica. Boaventura de Sousa

Santos afirma mesmo que "todo o conhecimento é auto-conhecimento".

Ao admitir o conhecimento como um processo de natureza interdisciplinar que
pressupoe flexibilidade, plasticidade, interactividade, adaptacdo, cooperacao, parcerias €
apoio mutuo, pode colocar-se a utilizacdo pedagogica do computador na confluéncia de
diversas teorias. Nesse sentido podemos pressentir profundas alteragdes na pedagogia
tradicional: o professor tera de adquirir o habito de questionar, de admitir que o
conhecimento estd em constante mutacdo, de abertura ao didlogo e a integracdo de

novas ideias.

A introducdo da informatica na educagdo teve inicio com o uso de computadores na
escola, como auxiliares do ensino e da aprendizagem. SO mais tarde ¢ que estes se
foram afastando desse contexto, sendo a sua utilizagdo entregue a professores
especialistas, dando origem a disciplina curricular de Informatica. A sua utilizagdo tem
em conta diferentes abordagens, tanto no que se refere a sua concep¢do no
desenvolvimento de programas de computador, como a sua utiliza¢do, segundo uma das
perspectivas: instrucionista ou construcionista. Os elementos basicos envolvidos na
actividade englobam o professor, o aluno, o computador ¢ o software ou programa de

computador.

1.4.1.1 - SKinner e o Instrucionismo

Skinner trabalhou em laboratério fazendo a analise funcional do comportamento em
situacdes criadas, procurando descrever e controlar fendémenos observaveis. Diferenciou
as respostas produzidas em reac¢do a estimulos — teoria do refor¢o das respostas
operantes — comportamento operante — que sdo fornecidas sem estimulagdo aparente.
Criou a teoria da aprendizagem por instru¢cdo programada através do uso de maquinas

de ensinar. Esta maquina previa uma Unica resposta para determinado estimulo. Apesar
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da instru¢ao programada ter sido enaltecida como sendo a solugdo para todos os

problemas educacionais, ela ndo provocou os efeitos esperados.

A abordagem instrucionista no uso do computador ¢ baseada no pensamento de Skinner.
A primeira aplicagdo pedagogica do computador foi planeada na perspectiva
skinneriana da maquina de ensinar e empregava o conceito de instru¢do programada. O
conteudo a ser ensinado era subdividido em modulos estruturados de forma légica, de
acordo com a concepgdo pedagogica de quem planeou a elaboragdo da instrugcdo. No
fim de cada mddulo, se o aluno respondesse a uma pergunta correctamente, poderia
seguir para o modulo seguinte. Se o aluno errasse, deveria voltar aos modulos anteriores

até obter os resultados esperados.

As experiéncias educacionais que se limitam a colocar computadores e programas
(softwares educativos) nas escolas, para preparar os alunos para o dominio de recursos
informdticos — o que originou uma nova disciplina no curriculo tradicional, e cujas
actividades acontecem num laboratério de informatica, sem nenhuma relagdo com as
restantes disciplinas — podem ser mais facilmente identificadas com uma perspectiva
instrucionista, se se atribuir a uma pessoa que domine a informatica a responsabilidade
pela disciplina, e se definir como objectivo que os alunos adquiram habilidade na
utilizagdo do equipamento. Nesta pratica, a transmissdo do saber ndo propicia novas
inter-relagcdes entre informagdes, novas formas de comunicacdo e pensamento, nao

geram o questionamento nem a inquietacao necessarios a aprendizagem.

A outra maneira de usar computadores como instrumento de consolidacdo da pratica
pedagogica tradicional € inseri-los na escola como mais um meio disponivel, sem uma
reflexdo sobre a sua possibilidade de contribuir de modo significativo para a

aprendizagem de novas formas de pensar.

O programa tradicional de ensino ¢ o mesmo, muda apenas a forma como passa a ser
transmitido. Utilizam-se computadores e programas do tipo Ensino Assistido por
Computador (EAC), construidos por especialistas e postos a disposi¢do de professores e
alunos. A escola adquire programas educacionais € o computador fica entregue a um

tipo de ensino instrucionista.
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O papel do professor restringe-se a seleccionar o software de acordo com o conteido
previsto, propor as actividades para os alunos e acompanhé-los durante a exploragcdo do
software. Os alunos e os professores tentam dinamizar o uso dos computadores
descobrindo formas mais criativas de explora-los e estabelecendo uma interac¢do
diferente com a maquina. Diante da constatacdo de que os computadores sdo apenas
transmissores de informagdes, os professores questionam a sua propria pratica e o papel

da escola.

Os programas de computador ditos educativos, que t€ém como fundamento a teoria
comportamentalista, denominados EAC, transmitem informagdes ao aluno — sujeito
passivo — ou verificam o volume de conhecimentos adquiridos sobre determinado
assunto “depositado” na sua cabeca. O computador funciona como uma maquina de
ensinar e o software pode ser de tipo tutorial, exercicio-e-pratica, jogos educacionais ou
mesmo algumas simulagdes. Estabelecem-se a partida as diferentes possibilidades,

passos ou alternativas a serem adoptados pelo aluno e o professor torna-se um mero

espectador do processo de exploragdo do software.

O contetido ¢ apresentado segundo os critérios de precisdo, clareza e objectividade, que
somados a recursos sensoriais, como imagens € sons, penetram na mente do aluno
através dos sentidos. O aluno dirige a sua aten¢do ao programa que detém a supremacia
do conhecimento. Os softwares do tipo EAC, quando permitem a manipulagdo de
diferentes situagdes, podem ser usados de forma criativa, desde que o professor procure

provocar os alunos para testar diferentes ideias sobre os conteudos apresentados.
Ambientes informaticos que integram simultaneamente diversos meios combinando
recursos de texto, graficos, sonoros, visuais com animacao, etc. (chamados de ambientes
multimédia) proporcionam o desenvolvimento de experiéncias interactivas, mas partem
dos mesmos pressupostos comportamentalistas.

A afirmacao de Papert (1985: 56) de que

“a maior parte de tudo o que tem sido feito até hoje sob o nome genérico

de ‘tecnologia educacional’ ou ‘computadores em Educagdo’ acha-se
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ainda no estdgio da composic¢do linear de velhos métodos instrucionais

com novas tecnologias” continua valida actualmente.

1.4.1.2 - A Abordagem Construcionista

O construcionismo € visto na sua elaboragdo tedrica como possuindo elementos bastante
distintos das teorias vistas anteriormente. Em primeiro lugar, o computador ¢ incluido
no contexto do mundo como factor de transformagao cultural profunda. Em segundo
lugar, a elaboracdo tedrica tem sido produzida a partir de uma aplicacdo pratica
orientada efectivamente para a educacdo, portanto, caminha no sentido inverso do
desenvolvimento das teorias anteriores, nas quais as aplicagdes em sala de aula surgiram
posteriormente ao desenvolvimento teorico. Em terceiro lugar, ¢ recente e encontra-se

em fase de estruturagdo

O construcionismo teve origem na década de sessenta do século vinte, com o trabalho
desenvolvido por cientistas do Massachusetts Institute of Technology (MIT), liderados
por Seymour Papert, matematico e pesquisador na area da Inteligéncia Artificial. Este
trabalho consistiu no desenvolvimento de uma linguagem de programacao chamada de

Logo. O objectivo do Logo foi tornar o uso do computador acessivel as criangas.

A ideia defendida por Papert, como premissa do seu trabalho, ¢ a de que

“o computador pode contribuir para o desenvolvimento dos processos
mentais, ndo somente como instrumento mas, mais essencialmente, de
maneira conceptual, influenciando o pensamento. Isto porque sdo
portadores de inumeras ideias e de sementes de mudanga cultural, que
podem ajudar na formagdo de novas relagoes com o conhecimento, de
maneira a atravessar as tradicionais barreiras que separam a ciéncia
dos seres humanos e os conhecimentos que cada individuo tem de si

mesmo”. (Papert, 1985)
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Papert define o construcionismo como a sua reconstru¢cdo pessoal do construtivismo
Piagetiano. Ele trabalhou pessoalmente com Piaget durante quatro anos. Em esséncia
pode-se afirmar que o construcionismo aceita as teses centrais do construtivismo
piagetiano. As diferengas estdo colocadas por Papert da seguinte forma: o
construcionismo enfatiza o papel do meio cultural no desenvolvimento, enquanto o
construtivismo ndo o considera relevante. Amplia o conceito de assimilagdo, no sentido
de incluir o aspecto afectivo. Rejeita a sequéncia dos estddios de desenvolvimento
proposta por Piaget, em especial a supervalorizagdo do pensamento formal, visto por

Papert como impedimento directo a aprendizagem.

Em sintese, o construtivismo preocupa-se mais em explicar como ¢ constituido o
conhecimento, enquanto o construcionismo vai valorizar, para além disso, a criagdo de
ambientes de aprendizagem, que possam produzir mudangas no intelecto. E
exactamente sobre as diferencas citadas que o construcionismo elabora os seus

principais conceitos tedricos.

Na visdo construcionista 0 homem ¢ um construtor e como tal ele necessita de
“materiais” para a sua obra. A aprendizagem serd mais eficaz se o ambiente onde ela
ocorrer puder dispor de “materiais” que facilitem a experimentagdo e a construgdo de
conceitos, capazes de auxiliar na estruturacdo de outros. Papert chama esses ambientes
de “micromundos” e os materiais de “objectos transitorios” ou de ‘“objetos-para-
pensar-com”. A fungdo destes objectos ¢ fornecer um meio concreto para que um
conhecimento imediato possa ser construido e, ao mesmo tempo, estabelecer uma base

para uma nova aprendizagem, considerando, assim, os aspectos culturais.

O aspecto afectivo da assimilagdo ¢ incluido através do conceito de aprendizagem em
sintonia. Este conceito, explica Papert, foi usado por Freud para “descrever instintos ou
ideias que sejam aceitaveis ao ego, isto é, compativeis com a integridade do ego com as
suas necessidades” (Papert, 1985). A aprendizagem em sintonia ¢ aquela que ocorre
quando o individuo se identifica com o objecto de estudo e se envolve afectivamente
com a aprendizagem, porque sente prazer, orgulho em aprender e se torna responsavel e
activo por ela. Assim, o conhecimento assimilado est4 relacionado, ndo apenas ao factor

cognitivo, mas também e, principalmente, ao aspecto afectivo.
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Ao questionar os estadios de desenvolvimento definidos por Piaget, Papert ndo esta
apenas a questionar a rigidez do modelo proposto. Ao fazé-lo, estabelece um novo
ponto de vista no qual o pensamento formal deixa de ser “uma forma superior de
conhecimento” em detrimento do pensamento concreto. A sua perspectiva ¢ a de que as
duas formas de pensamento sdo instrumentos na constru¢do do conhecimento. O
pensamento formal ndo € visto como superior ao concreto, mas como um outro estilo de
pensar, uma ferramenta que serve para intensificar o pensamento concreto. Para
consolidar esta ideia, ele utilizou o conceito de “bricolagem”, tomado do antropdlogo
francés, Claude Lévi-Strauss, que usava o termo para se referir & forma como as
sociedades primitivas desenvolveram uma “ciéncia do concreto”. Papert usa-a para
definir a sua nocao de “concretude”. Ele estabelece o conceito de “bricolagem” como
uma metodologia baseada no seguinte principio: “use what you ve got, improvise, make
do.” (Papert, 1993: 143). Fica implicito, através deste conceito, que o conhecimento €
reconstruido sucessivamente a partir de entendimentos mais rudimentares, que vao

sendo reelaborados ao longo do trabalho de desenvolvimento.

Segundo Papert, uma estratégia de aprendizagem eficaz consiste no desenvolvimento de
projectos em grupo. Os projectos devem ser suficientemente abertos para permitir
abordagens muito diferentes e, a0 mesmo tempo, restritos o suficiente para permitir que
diferentes abordagens sejam comparadas. A ideia defendida por Papert ¢ a de que ndo
sdo as regras de resolucdo que resolvem o problema; é pensar sobre o problema que
promove a aprendizagem. Além disto, a discussdo de um problema com outra pessoa

também contribui para promover a aprendizagem.

Na visdo construcionista, ndo existe um “método de ensino”, porque isto pressupde
transmissao de conhecimentos e, “quando o conhecimento é distribuido em minusculos
pedagos, ndo se pode fazer nada, excepto memoriza-lo na sala de aula e escrevé-lo no

teste”.

Papert critica, assim, a concepgao tradicional da escola, que considera a inteligéncia
como inerente ao ser humano, desnecessaria e até impossivel de ser desenvolvida. Ao
contrario disto, ele afirma que s6 quando o conhecimento esta integrado num contexto
de uso se pode activa-lo e, ao corrigir sucessivamente as falhas de compreensao,

realmente adquiri-lo.
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O professor, dentro da teoria construcionista, tem um papel ndo apenas técnico de
promover a aprendizagem, planeando e coordenando as actividades desenvolvidas na
forma de projecto, pelos alunos, mas também de ser um construtor do seu proprio
conhecimento pedagogico. Isto sé pode ocorrer, segundo Papert, se o professor também
estiver em sintonia com a actividade de aprendizagem em questdo. Assim como Piaget
afirmou que brincar ¢ o trabalho das criangas, Papert afirma que ¢ preciso desenvolver a

ideia de que o trabalho deve ser o brinquedo dos adultos.

Estamos num momento em que a Informatica na educagdo atingiu larga escala. Mas o
impacto das mudancas que poderia provocar ainda ndo ocorreu, embora existam
modalidades de uso cujos ambientes de aprendizagem informatizados possam contribuir
para transformacdes. Uma das formas ¢ o emprego do computador como ferramenta

educacional com a qual o aluno resolve problemas.

Hoje, os professores usam aplicagdes informaticas como processador de texto, folha de
calculo, base de dados, ou mesmo, uma linguagem de programagao para promover uma
aprendizagem activa, que proporcione aos alunos a constru¢do de conhecimentos, a
partir das suas proprias acgdes. Os alunos podem, ainda, fazer uso de outros recursos
disponiveis, tais como redes de comunicagdo a distancia, para construir conhecimento
de forma cooperativa ou para procurar informacdes. Nesta abordagem, o computador ¢
uma ferramenta controlada pelos alunos, que lhes permite a pesquisa de informagdes em
redes de comunicagao a distancia, navegar entre ligagdes, de forma nao linear, segundo

o seu estilo cognitivo e o seu interesse momentaneo.

Tais informagdes podem ser integradas pelo aluno em programas de aplicagdes
informaticas e, com isso, ele tem a oportunidade de elaborar o seu conhecimento para
representar a solucdo de uma situagdo-problema ou a implantagdo de um projecto.
Quando os alunos utilizam esse tipo de programas para representar o conhecimento, o
retorno que o computador lhes fornece, apos a realizagdo das operagdes seleccionadas, €
o mesmo que foi descrito, mas com um novo formato ou uma outra representacdo. Os
alunos podem também aprender a elaborar um programa, o que significa manipular um
sistema de palavras e de regras formais, que constituem a sintaxe e a estrutura da
linguagem, que dao suporte para a representacdo dos conhecimentos e das estratégias

necessarias a solucao do problema. O conhecimento nao ¢ fornecido aos alunos para que
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eles déem as respostas. Sdo os alunos que colocam o conhecimento no computador e
indicam as operagdes que devem ser realizadas e que lhes permite comparar o

programado com o resultado final.

O professor tem mais oportunidades de compreender o processo mental dos alunos,
ajudé-los a interpretar as respostas, questiona-los, colocar desafios que possam ajuda-
los a compreender o problema e caminhar para uma nova etapa do desenvolvimento. A

atitude do professor ndo promove apenas

“a interac¢do do sujeito com a maquina mas, sobretudo, possibilita a
aprendizagem activa, ou seja, permite ao sujeito criar modelos a partir
de experiéncias anteriores, associando o novo com o velho” (Papert,

1985).

O uso do computador como uma ferramenta ndo estabelece a separagdo entre contetidos
e disciplinas, uma vez que trabalha com conhecimentos emergentes na implantagdo de
projectos ou na resolugdo de situagdes-problema (Papert, 1985), promovendo a
emergéncia de competéncias, tais como planeamento, resolu¢dao de problemas, reflexao,
etc.. A propria ideia de projecto implica o desenvolvimento de temas que englobam a
inter-relacdo entre conhecimentos de véarias areas, cuja ligacdo se faz pelo seu emprego

no projecto em execucao.

A caracteristica principal do construcionismo ¢ a no¢do de “concreto” como fonte de
ideias e de modelos para a elaboracdo de construgdes mentais. A relagdo entre o
concreto e o formal ¢ dialéctica, na medida em que o pensamento abstracto também é

“«

uma ferramenta que serve “...[ike many others, to enhance concret thinking.” (Papert,
1993: 146). O pluralismo e a interligagdo entre estes dominios, concreto e formal, sdo

uma forte componente da abordagem construcionista.

A utilizacdo do computador em diferentes ambientes educacionais e a evolugdo dos
recursos informaticos, fez alargar a ideia de construcionismo para além da linguagem
Logo. Os alunos que programam o computador ndo recebem passivamente a
informagdo, eles actuam num ambiente aberto, colocando-se completamente na

actividade, estabelecendo um didlogo entre os aspectos subjectivos do seu pensamento ¢
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a sua transformacao em algo que pode ser reconhecido. Para que este processo aconteca,
¢ necessario que o professor crie um ambiente que estimule o pensar, rico em
“nutrientes cognitivos”, que desafie os alunos a aprender e a construir conhecimento
individualmente ou em parceria com os colegas, e que promova o desenvolvimento da

auto-estima, do sentido critico e da liberdade.

1.4.1.3 - Instrucionismo X Construcionismo

Os programas de natureza instrucionista colocam a énfase no software e no hardware (a
maquina), com o objectivo de ‘“ensinar” os alunos e de ndo provocar conflitos
cognitivos. Por outro lado, o software construido pelo aluno, individual ou
cooperativamente, na abordagem construcionista centra-se no pensamento € na criagao,
no desafio, no conflito ¢ na descoberta. As praticas pedagogicas de utilizagdo dos
computadores realizam-se a luz de abordagens que se situam e oscilam entre dois
grandes polos — instrucionista e construcionista. Papert (1993) identifica alguns aspectos
que distinguem o construcionismo do instrucionismo:
e do ponto de vista instrucionista, a melhor aprendizagem decorre do
“aperfeicoamento do ensino”, enquanto o construcionismo ndo nega o valor da
instrugdo, mas coloca a atitude construcionista como um paradoxo que tem a

(13

meta de “...produce the most learning for the least teaching”. Isto ndo quer
dizer que a aprendizagem ocorre espontaneamente mas, pelo contrario, que os
professores precisam fomentar na sua pratica os processos de aprendizagem

naturais, que ocorrem independentemente dos métodos educativos tradicionais;

e podemos construir os nossos métodos de resolugdo de problemas, segundo o
nosso proprio estilo de pensamento, que deve ser respeitado, identificado e
incentivado pelos professores. No entanto, o uso do computador pode dar aos
alunos a oportunidade de usar diferentes estilos e a liberdade de trabalhar com o

estilo que melhor lhe convier no momento;

e as construcdes mentais devem ser apoiadas por construgdes concretas, tipo

(13

construcdes “in the world”, isto & “...the product can be shown, discussed,
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examined, probed, and admired.” (Papert, 1993: 142), favorecendo novas
abstrac¢des, que podem levar a outras construgdes concretas, num movimento

dialéctico entre o concreto e o abstracto;

uso dos principios “mathetics” ¢ heuristicos para promover a aprendizagem. A
“mathetic” para Papert ¢ o conjunto de principios norteadores que regem a
aprendizagem. O fundamental ¢ fazer com que o conhecimento que estd a ser
trabalhado tenha sentido para os alunos, ou seja, que a aprendizagem seja
significativa. A heuristica ¢ o conhecimento sobre a resolu¢do de problemas.
Podemos considerar, entdo, que a “mathetic” esta para a aprendizagem assim

como a heuristica esté4 para a resolucao de problemas (Papert, 1993);

desenvolvimento de ambientes onde a aprendizagem possa ocorrer, que
disponham de “materiais” que facilitem a experimentacdo e a construcao de
conceitos capazes de auxiliar na estruturagdo de novos conceitos (micromundos).
Estes contextos permitem a exploragdo sem preocupagdo com os critérios de
certo ou errado e sem a nocao de pré-requisito. A aprendizagem ¢ activa, nao
somente por ser interactiva, mas também porque os alunos podem testar as suas
proprias ideias ou teorias sobre o “micromundo”, mesmo partindo de teorias
erradas que podem leva-los a teorias mais consistentes, o que ¢é parte

fundamental do processo de aprendizagem.

utilizagdo do conceito de “debbuging”. O aluno procura compreender a sua
“produgdo” ou representacdo do programa para identificar e corrigir os seus
erros (bugs). O erro ¢ considerado “benéfico porque nos leva a estudar o que
aconteceu de errado e, através do entendimento, a corrigi-los (...) O professor
também é um aprendiz (...) todos aprendem com os proprios erros”’ (Papert,
1985: 142). Portanto, ao observarmos os aspectos atras referidos, podemos
afirmar que a proposta construcionista obriga a uma nova epistemologia da
pratica pedagodgica e exige aprofundamento tedrico sobre o papel dos elementos
envolvidos na ac¢do. O professor, neste contexto, assume um novo papel, que ¢
o de criar ambientes de aprendizagem que oferecam aos alunos a representagao
de elementos do mundo, em didlogo continuo com a realidade, apoiando as suas

construgdes e o desenvolvimento das suas estruturas mentais.

80



1.4.1.4 — Bugging / Debugging

A programacao de computadores tem a ver com a representagao dos passos que levam a
solugdo de determinado problema, ou seja, descrever uma sequéncia de ac¢des numa
linguagem que o computador possa executar. O programa desenvolvido ¢ executado
pelo computador que dd uma resposta. Esta resposta pode originar duas situacoes,
correspondendo uma delas ao resultado esperado e a actividade esta concluida. A outra
¢ quando o resultado ndo corresponde ao esperado e ha necessidade de se rever todo o
processo de representagdo do problema, tanto em termos da descri¢do das operacdes,
como em termos da logica que foi empregue na solugdo. Esta situagdo promove o
desenvolvimento de reflexdes que ajudam a compreender as estratégias escolhidas, os
conceitos envolvidos, os erros cometidos e as formas possiveis de os corrigir, o que leva

os alunos a reelaborar o seu programa, e a inserir novos conceitos ou estratégias

(debugging).

Introduzidas as alteragdes na descri¢do do programa, ele ¢ novamente executado e o
ciclo repete-se até se atingir um resultado esperado. O professor pode provocar a
reflexdo dos alunos sobre os processos que utilizou e ajudar a encontrar 0s erros

cometidos, a corrigir o programa ¢ a executa-lo até chegar a solugao.

A linguagem Logo, desenvolvida por Papert e pelos seus colaboradores do MIT para
dar suporte as actividades de implementagdo do computador na educagdo, é uma
linguagem adequada a abordagem construcionista, que tem como objectivo a ac¢ao

reflexiva.

Outras linguagens de programagdo ou mesmo programas aplicativos também podem
ser usados, porém apresentam mais dificuldades quanto a implementacao da abordagem

no que se refere a explicitacdo do processo de desenvolvimento do aluno.
A linguagem Logo ndo obriga a pré-requisitos ou defini¢des que precisem ser

compreendidos antes da exploragao do computador. Quanto a aplicativos, a abordagem

construcionista também pode ser utilizada, mas a resposta dada pela maquina ndo ¢ a
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execu¢ao de uma sequéncia de comandos, mas sim um texto organizado, formatado,

alinhado etc., que torna o “debugging” uma actividade relativamente pobre.

Programar significa criar estratégias para ligar os conhecimentos adquiridos; aplica-los
na descri¢cdo de acgdes que representam uma alternativa para a solu¢ao do problema que
¢ objecto da programagdo; levar o computador a executar o programa; analisar o
resultado. Se ndo se alcancar o resultado esperado, ¢ preciso reflectir sobre as
estratégias e os conceitos usados na localizagdo dos erros (bugs); fazer as devidas
alteracdes na descri¢do; voltar a executar o programa até obter os resultados previstos,

levando a compreensao de um novo conhecimento e a sua formalizacao (debugging).

Existem ferramentas informaticas que permitem a aplicagdo destas funcdes, sendo a sua
actividade para resolver problemas semelhante a “uma actividade de escultura”, em que
a solugdo wvai surgindo sem um planeamento rigoroso. Podemos incluir nesta
modalidade, o Paintbrush, o Megal.ogo, etc., que podem trazer para dentro do seu

ambiente objectos criados noutros ambientes informaticos.

1.4.1.5 - A proposta de Papert

Papert (1985) articula conceitos da inteligéncia artificial com a teoria Piagetiana. Propos
inicialmente uma metodologia, ou “filosofia”, e uma linguagem de programacio, o
Logo, que constituiram a abordagem construcionista. Mais tarde, com o aparecimento
de novas ferramentas informaticas, as suas ideias foram utilizadas noutros ambientes
informdticos além do Logo, tais como redes de comunicacdo a distancia (Internet),
aplicativos (processadores de texto, folha de calculo, base de dados etc.), jogos,
simuladores e outros. Os principios construcionistas para o uso dos computadores
propostos por Papert (1985) basearam-se nas ideias de diferentes pensadores
contemporaneos, ideias que nao se contrapdem, mas se interrelacionam. Dewey, Freire,
Piaget e Vygotsky sdo os principais inspiradores do pensamento de Papert. Nas
abordagens que a seguir se fazem tentaremos relacionar o pensamento dos autores atras

referidos com o desenvolvimento do pensamento de Papert.
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1.4.1.6 — Dewey e a aprendizagem pela descoberta

John Dewey considerou a aquisi¢cdo do saber como fruto da reconstru¢do da actividade
humana a partir de um processo de reflexdo sobre a experiéncia, continuamente pensada
e construida. A experiéncia em desenvolvimento faz uso de experiéncias passadas e
influencia as experiéncias futuras. O uso do método empirico foi proposto envolvendo
as seguintes etapas:

e accdo - aexperiéncia sobre um objecto fisico;

e testagem - a reflexdo que permite encontrar outros elementos ou objectos,
criando um meio para testar as hipoteses levantadas;

e reelaboracdo - a comparagdo dos resultados obtidos com os resultados
esperados, retornando a experiéncia de modo a depurar as ideias, corrigindo os
possiveis erros ou confirmando as observacgdes iniciais;

e generalizagdo - a observagdo de novas experiéncias com o objectivo de transferir

os resultados a outras situagoes.

Dewey definiu o principio da continuidade como se toda a experiéncia nova fosse
construida a partir das experiéncias anteriores do individuo, que constréi o novo
conhecimento estabelecendo ligagdes com conhecimentos adquiridos no passado. Nao
ha crescimento sem construcdo. Para que a educacdo leve ao crescimento € preciso que
as experiéncias tenham significado educativo e motivem os alunos para o prazer de
aprender. Cabe, entdo, ao professor compreender o processo de aprendizagem dos
alunos e respeitar o sentido das suas experiéncias, segundo os principios da

continuidade e da interac¢do, que estdo em continua ligacao.

Papert absorve de Dewey a importancia dada a experiéncia significativa para a criagao
de um ambiente de aprendizagem e de descoberta. A etapa de aplicagdo do método
empirico a que Dewey chamou de testagem, assume em Papert a fungdo de feedback,
que permite aos alunos, em qualquer momento de uma actividade, obter uma nocao do
seu desenvolvimento e ndo a decisdo definitiva e final de avaliacdo para uma resposta
certa ou errada. O professor precisa conhecer os interesses, necessidades, capacidades e
experiéncias anteriores dos alunos para propor planos cuja concepgdo resulte num

trabalho cooperativo, realizado por todos os intervenientes no processo de
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aprendizagem. O desenvolvimento resulta de uma ac¢do em parceria, onde alunos e
professores aprendem juntos. “Studying one’s own learning process can be a powerful
method of enhancing learning...” o que implica um envolvimento em actividades que
sejam significativas, despertem o prazer (Papert, 1993), e tornem o acto de aprender
num acto de contentamento, no qual o cognitivo ¢ o afectivo estabelece uma relacao

dialéctica.

1.4.1.7 - A Educacio libertadora — Paulo Freire

A construcdo do conhecimento pelo aluno, como uma das principais tarefas da
educagdo, esteve sempre presente no discurso pedagédgico de Paulo Freire (1987). O
aluno para Freire ndo ¢ um ser passivo onde se “deposita” o conhecimento com o

objectivo de criar um repositério de respostas.

“Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades

para a sua produgdo ou a sua construgdo.” (Freire, 1996: 25)

A educagdo deve dar prioridade ao didlogo entre o conhecimento que o aluno traz —
sujeito historico do seu processo de aprendizagem — e a constru¢do de um saber
cientifico. A visdo do mundo que o aluno constréi realiza-se numa relagdo dialéctica
entre a leitura critica que faz da realidade e o estabelecimento da relagdo de unidade

teoria e pratica.

“Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-
aprender participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica,
ideoldgica, gnosiologica, pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza

’

deve achar-se de mados dadas com a decéncia e com a seriedade.’

(Freire, 1996: 26)

Freire (1996) defende um conceito alargado de educagdo definindo um vasto leque de
competéncias a desenvolver. Assim, a educacdo ndo se reduz a técnica, apesar da

técnica ser necessaria. A utilizagdo dos computadores na educacdo em vez de reduzir
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pode expandir a capacidade critica e criativa dos alunos, dependendo de quem os usa, a

favor de qué e para qué.

Papert, assim como Freire, ¢ muito critico em relagdo a “educagdo bancaria” e defende
a dimensao do aluno como sujeito do seu processo de ensino-aprendizagem através da
experiéncia directa. O aluno, quando actua como criador de conhecimento, desenvolve
criticamente a sua aprendizagem com o uso de ferramentas informéaticas no seu estilo

proprio.

“ A verdadeira alfabetiza¢do computacional ndo é apenas saber como
usar o computador e as ideias computacionais. E saber quando é

apropriado fazé-lo” (Papert, 1985: 187)

Papert distancia-se de Freire na relevancia que cada um deles da a escola que temos
hoje. Para Papert as mudangas estdo a acontecer, embora a escola enquanto institui¢do
ainda nao as tenha assumido. Alguns professores procuram usar o computador como um
instrumento de transformagdo, mas a escola criou um curriculo para o computador e,
assim, acrescentou mais uma disciplina para reforgar a pratica tradicional. Papert

acredita que a tecnologia iréd substituir a escola que conhecemos.

Para Freire ndo importa preservar ou nao a denominacdo escola, o importante ¢ ter um
determinado espago e tempo, onde se cumpram determinadas tarefas historicas,
politicas, e outras. As duas principais tarefas da escola para Freire ¢ proporcionar o

conhecimento do conhecimento ja existente e produzir novo conhecimento.

1.4.1.8 — Piaget

O conhecimento para Piaget ndo ¢ transmitido, mas sim construido, progressivamente,
por meio de accdes e coordenacdo de acgdes que sdo interiorizadas pelo sujeito e se
transformam. Assim, o sujeito, enquanto ser activo, cria as suas proprias estruturas a
partir das suas ac¢des € em interac¢ao com o meio. Segundo Piaget, a inteligéncia € um

instrumento de adaptagdo do sujeito ao meio.
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A assimilacdo e a acomodag¢ao sdo os instrumentos principais, necessarios a construcao
do conhecimento que resulta dum processo de adaptagdo. A assimilacdo e a

acomodacado sdo indissociaveis.

Sendo as estruturas do pensamento adquiridas pela ac¢do do sujeito sobre o meio, cabe
a educacdo proporcionar condigdes para a construcdo dessas estruturas através de
métodos activos que envolvam experimentagdo, reflexdo e descoberta. No entanto, ¢
necessario considerar a distingdo entre fazer e compreender para que a pratica ndo se

limite ao fazer, mas possa ter, também, uma postura reflexiva.

Papert defende que a actividade de programacao permite observar e descrever as acgdes
dos alunos, enquanto estes resolvem problemas que envolvem a abstrac¢do, a aplicagdo
de estratégias ou conceitos ja construidos ou a criagdo de novas estratégias, estruturas e

conceitos.

Baseado em Piaget, Papert considera as criangas construtoras activas das suas estruturas
intelectuais. Discorda de Piaget ao atribuir maior importancia ao meio cultural, pois
considera que a construgdo se realiza pelo uso de instrumentos que sdo fornecidos pelo
meio cultural em que se integra. A énfase de Papert ndo estd na hierarquia do
desenvolvimento por estadios, mas sim nos materiais disponiveis para a constru¢do das
suas estruturas. O computador ¢ um instrumento cultural produzido pelo homem que

permite alterar os limites entre o concreto e o formal.

1.4.1.9 — Vygotsky

Vygotsky desenvolveu uma teoria que tem como perspectiva o homem como um sujeito
total: mente, corpo, organismo bioldgico e social, integrados num processo historico. A
sua concepcao de desenvolvimento ¢ construida a partir das interac¢des sociais € as suas

relacdes com 0s processos mentais superiores que envolvem mecanismos de mediagao.

As relagdes do homem com o mundo ndo acontecem directamente, sdo mediadas por

ferramentas ou simbolos fornecidos pela cultura. A mediacdo em Vygotsky parte da
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ideia de que o homem tem a capacidade de agir mentalmente sobre o mundo. Ou seja,
de representar os objectos e os factos reais através de um sistema de representagdo
simbolica, o que lhe d4 a possibilidade de agir mentalmente tanto com objectos
ausentes, como com pensamentos imaginarios. A linguagem assume o sistema
simbodlico fundamental na mediacdo sujeito-objecto, sendo a palavra a sua unidade

basica.

E necessario perceber as relagdes sociais que se estabelecem no meio em que vive o
individuo, para compreendé-lo. A actividade pratica ¢ transformadora e envolve uma
relagdo dialéctica entre o trabalho manual e os processos de comunicagdo. A actividade
pratica ndo se limita a uma acg¢do sobre os objectos, mas também ao posicionamento do

homem na sua relacdo com o mundo historicamente organizado.

Para Vygotsky, o sujeito interioriza formas de funcionamento psicoldgico assimiladas
através da cultura, mas ao incorpora-las, torna-as suas, reelabora-as ou recria-as e
incorpora-as as suas estruturas. A aprendizagem encontra-se directamente relacionada
com o desenvolvimento histérico-social do sujeito. O desenvolvimento ndo acontece
sem a presenca da aprendizagem, e esta constitui-se fonte de desenvolvimento. Nesta
perspectiva, os processos de desenvolvimento e aprendizagem ndo sdo simultaneos. O
desenvolvimento precede a aprendizagem e esta dd origem ao surgimento da “Zona de
Desenvolvimento Proximal” (ZDP). O ensino deve ser prospectivo, isto ¢, dirigido a
zona de desenvolvimento proximal, pois as fun¢des que ainda nao estdo completamente
desenvolvidas no nivel individual poderdo atingir o nivel do desenvolvimento real
através da mediagdo social. A aprendizagem desta forma € responsavel por criar a zona
de desenvolvimento potencial, na medida em que as interac¢des sociais colocam em
andamento varios processos que sem ajuda externa dificilmente ocorreriam. Segundo
Vygotsky, “aquilo que ¢é zona de desenvolvimento proximal hoje serd o

desenvolvimento real amanhd.”
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SINTESE DA REVISAO DA LITERATURA

88



1.5 - Sintese da revisao da literatura

A escola ao longo dos tempos tem assumido varias fungdes, que passam pela formagao
dos individuos nas suas varias vertentes, formando-os em todas as dimensdes da pessoa
humana. A escola é reconhecida, fundamentalmente, uma missio: a de ensinar. Esta
dimensdo, centrada na instituicdo, tem ignorado, muitas vezes, a importincia do

aprender.

Hoje em dia, as tecnologias de informagdo e comunicagdo (TIC) representam uma forga
determinante do processo de mudanga social, surgindo como a trave-mestra de um novo
tipo de sociedade, a sociedade de informagdo. Esta exige cidaddos criticos, criativos e
reflexivos, com capacidade para aprender a aprender, de trabalhar em grupo, de se
conhecer como individuo e como membro activo e participante de uma sociedade que
procura o seu proprio desenvolvimento. E tarefa da escola formar estes profissionais.
Isto ¢ motivo mais do que suficiente para que a escola ndo possa mais limitar-se a um
conjunto de instrugdes que o professor transmite a alunos passivos, mas deve privilegiar
a constru¢do do conhecimento pelo aluno e o desenvolvimento de novas competéncias

necessarias a sobrevivéncia no mundo de hoje.

Comecemos, entdo, por analisar como tem sido equacionada ao longo do tempo a
integragdo das TIC na escola. O surgimento destas tecnologias levou, naturalmente, a
formular questdes relacionadas com as novas oportunidades que elas podem oferecer

para o trabalho educativo.

Enunciaram-se questdes como:
e as TIC proporcionam formas mais eficazes de atingir os objectivos

educacionais?
e proporcionam novas formas de aprendizagem?

e levam a novos modos de trabalho dentro da escola?...

Rapidamente se constatou que estas questdes sdo insuficientes. Na verdade, elas pouco
questionam a escola, assumindo, no essencial, que esta manteria os mesmos objectivos e
as mesmas formas de trabalho. Tornou-se claro que ¢ preciso ir mais longe e fazer outro

tipo de perguntas:
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e de que modo as TIC alteram (ou podem alterar) a natureza dos objectivos
educacionais visados pela escola?

e de que modo alteram as relagdes entre os alunos e o saber?

e de que modo alteram as relagdes entre alunos e professores?

e de que modo alteram o modo como os professores vivem a sua profissao?

e aemergéncia da sociedade de informagdo requer ou ndao uma nova pedagogia?

A relagdo professor-aluno pode ser profundamente alterada pelo uso das TIC, em
especial se estas sdo utilizadas intensamente. Na resolucdo de um problema, na
realizagdo de um projecto, na pesquisa e interpretacdo da informacao recolhida, o
professor tem de compreender verdadeiramente o trabalho do aluno, para poder
responder as suas duvidas e questdes. Tem de procurar entender as suas ideias e, muitas
vezes, efectuar ele proprio uma pesquisa a propdsito de aspectos que ndo tinha
considerado inicialmente. Professor e aluno passam a ser parceiros de um mesmo

processo de construcao do conhecimento.

E preciso evitar focar demasiadamente a aprendizagem no aluno, todos temos de

aprender e, preferencialmente em conjunto, para que nao se atrofiem

“...as seguintes dimensoes, na minha opinido, verdadeiramente capitais:
Os professores aprendem
A escola aprende
Os alunos ensinam os professores
Os alunos aprendem uns com os outros
Os professores aprendem juntos

Todos aprendemos uns com os outros”

(Guerra, 2001: 10-11)

Existe quase um comportamento obsessivo sobre o conjunto de aprendizagens que os
alunos devem fazer na escola, provocando um enfoque mais nos mecanismos docentes
do que nos discentes. Quando a palavra de ordem ¢ aprender, a €énfase situa-se nos

processos de ensino e ndo na aprendizagem. A qualidade do ensino ¢ sempre mais
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valorizada do que a qualidade da aprendizagem, estando esta sempre direccionada para

os alunos. Nunca se coloca a questdo das aprendizagens que os professores devem fazer.

“Desta forma, é facil que a escola repita as suas praticas de forma ndo
reflexiva. Considera-se ponto assente que o ensino gera aprendizagem e
que, quando essa aprendizagem ndo ¢ produzida, tal se deve ao facto de
os alunos ndo terem prestado ateng¢do suficiente, ou ndo terem sido tdo
trabalhadores nem tdo inteligentes como seria de esperar.” (Guerra,

2001: 11)

Esta tendéncia auto-protectora da escola e dos professores, transferindo para os alunos a
responsabilidade para aprender, ¢ uma marca evidente de que pouco mudou. Se se
reconhece um mundo em constante mudancas ¢ se ¢ cada vez mais evidente a
necessidade de aprender sempre, os professores assumem o discurso, mas nao a pratica.

A assuncao do “aprender sempre”, expde as suas fragilidades e torna-os inseguros.

Caminhamos para uma educagdo que se preocupard mais com o aluno e o seu papel na
constru¢do do conhecimento € menos com o ensino. A énfase terd que incidir mais na
aprendizagem. Sera uma educa¢do mais personalizada que respeitara o ritmo de cada

individuo.

A educacao serve a sociedade, e por isso tem de se adequar as mudancas que a
sociedade vive. Ela passa pelas mesmas transformagdes que outras institui¢des sociais
também passam. As TIC podem contribuir de modo decisivo para mudar a escola e o
seu papel na sociedade. A escola pode passar a ser um lugar da exploragao de culturas,
de realizagdo de projectos, de investigacdo e debate. O professor podera ser um
elemento determinante nestas actividades. Isso ndo acontecerd por ensinar novos
conteudos de literacia informatica, muito menos como administrador de pacotes de
EAC, e menos ainda como instrutor de Microsof Word ou de Netscape. Acontecera
porque ele se envolve na aprendizagem com o aluno, com os colegas ¢ com outras
pessoas da sociedade em geral, deixando de ser aquele que apenas ensina, para passar a

ser, sobretudo, aquele que (co)aprende e promove a aprendizagem.
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Quando a sociedade vivia o paradigma artesanal, a educagdo baseava-se no tutorado. O
tutor era contratado para educar uma determinada comunidade ou os filhos de uma
familia rica. Era uma solugdo adequada para uma sociedade praticamente agricola. A
medida que foram surgindo sistemas produtivos urbanos mais complexos, como as
fabricas e as empresas, houve necessidade de educar mais pessoas. Adoptou-se entao
por um modelo de ensino de massas, directamente relacionado com o paradigma

emergente. Era aplicagdo do Fordismo a educacao.

Este paradigma baseava-se no debitar de informag@o nos alunos. A escola podia ser
vista como uma linha de montagem, onde o aluno era o produto que estava ser
construido e os professores eram os construtores que preparavam adequadamente o
produto. Esta linha de montagem, exigia processos de controlo, que eram garantidos por
directores, inspectores, que tinham como tarefa que o método, o curriculo e as

disciplinas estavam a ser cumpridos.

Este ¢ ainda, basicamente, o nosso modelo actual de escola, onde numa perspectiva
racional se espera que se tudo for feito de acordo com o planeado, a linha de montagem
devera produzir alunos capazes. O curriculo ¢ organizado neste paradigma de produgao
em massas. Os contetidos complexos sao fragmentados, categorizados, hierarquizados e
sdo ministrados numa ordem crescente de complexidade, respeitando um determinado
periodo de tempo. A fungdo do professor é passar os contetdos para os alunos de forma
precisa e objectiva. O aluno tem a tarefa de assimilar a informagdo, integra-la e

transforma-la em conhecimento capaz de solucionar problemas da vida real.

A educagao baseada no paradigma de produg¢do em massa tem sofrido muitas criticas e
apresenta sérios problemas de afirmagdo no mundo complexo em que vivemos.
Podemos enunciar um conjunto de razdes que comprometem seriamente este modelo:
e desperdica o potencial mais importante do Homem que ¢ a sua capacidade de
pensar e criar;
e desperdica recursos humanos, investindo no policiamento da produgdo em vez
de investir na qualidade do produto;
e desperdica tempo e recurso materiais, colocando no mercado um produto que

ndo corresponde as suas expectativas.
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Este desperdicio € ainda maior, quando ndo existem processos intermédios de controlo

da produgdo, esperando-se para a fase final para testar a sua qualidade.

A educagdo de massas foi importante, mas se queremos uma educa¢do mais
democratica e adequada aos novos tempos temos de assumir a fim do paradigma
Fordista e avangarmos para um paradigma mais centrado no aluno e na constru¢do do

conhecimento.

A sociedade de informagao terd um papel fundamental nas transformagdes na educagao
e exercera um papel decisivo nos jovens estudantes. Os alunos terdo oportunidade de
navegar num imenso mar de informag¢do ampliando assim os seus conhecimentos. O
universo mecanicista perdera espago para actividades globalizantes, a memoria perdera
para a criatividade e a participacdo directa e efectiva suplantard a passividade. Teremos

estudantes mais autonomos e independentes.

A verdade ¢ que apesar de ser tacito que estas mudancgas precisam acontecer na escola,
as propostas de uma nova pedagogia mantém-se fiéis a concepcao da transmissdo da
informacao, mantendo-se a mesma estrutura disciplinar e de contetidos estanques. Nao
se promoveu, ainda, a inclusdo do uso das tecnologias de informagdo e comunicagdo
como recurso para ampliar o acesso a informagdo e possibilitar a criacdo de ambientes

de aprendizagem que destaquem o papel da constru¢ao do conhecimento.

Nao se pode pensar em mudanga na educacdo e na escola, se ndo tivermos em conta
todas as questdes que estdo envolvidas nesse processo: o novo papel do professor, do

aluno, da organizagdo escolar, dos pais e da comunidade.

A escola precisa atender as necessidades do aluno. Os professores precisam de ter
autonomia e responsabilidade para tomar decisdes. Os alunos tém de ser capazes de
trabalhar em equipa, colaborativamente, e desenvolver ao longo da sua formagao
capacidades para a resolucao de problemas. Alunos criticos, envolvidos e participativos
nas actividades sociais, responsaveis e capazes de desenvolver novas habilidades
precisam compreender aquilo que fazem e ndo meros executores de tarefas que lhes sdo

propostas.
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Os processos educacionais limitam-se a solicitar aos alunos a realizagdo de varias
actividades que podem ou ndo ser bem sucedidas. O facto de se ser bem sucedido ndo
significa que se compreendeu o que se fez. Piaget demonstrou que existe uma diferenca

significativa entre o fazer com sucesso € o compreender o que se fez.

Nao ¢ a apropriacdo do objecto que leva a crianca a compreensdo. Esta ¢ fruto da
qualidade das interac¢des que estabelece com ele. Se ela tiver oportunidade de brincar
com o0s objectos, reflectir sobre os resultados obtidos e motivada com situa¢des novas,
serdo maiores as oportunidades de se aperceber dos conceitos envolvidos e de atingir a

compreensao.

Os ensinamentos de Piaget, Vygotsky e Papert, foram fundamentais para que possamos
entender as relagdes que devem acontecer entre as criangas € 0s objectos, e para
caracterizar as situacdes que deverdo fazer parte do seu ambiente de aprendizagem. As
novas relagdes devem determinar novos papéis que deverdo ser assumidos pelos
diferentes profissionais da escola. A mudanca ndo deve limitar-se 4s pessoas mas t€ém de
alargar-se a qualidade das interacgdes que os alunos devem ter com os objectos e a
actividades a realizar. Agora ndo basta fazer para alcangar a resposta, esta obtém-se pela
qualidade das interacgdes que possam estabelecer com o que esté a ser feito, de forma a

proporcionar a alteragdes dos esquemas mentais.

Assim as actividades tém de ser estimulantes para que o aluno se possa envolver nas
tarefas. Devem ser criadas oportunidades para interaccdes significativas entre
professores e alunos e dos alunos com a tarefa. Isto levard necessariamente a uma

alteracdo significativa nos papéis e ac¢des que acontecem na escola.

Fazer com que a escola se adeque as mudancgas exigidas pela sociedade do
conhecimento, ¢ um dos principais desafios da educacdo. A escola ¢ um espaco de
trabalho complexo, que envolve, para além de professores e alunos, outros factores. A
inovagao nao depende exclusivamente da intervencao destes dois agentes (professores e
alunos), passa necessariamente por outro tipo de decisdes:

e alteracoes curriculares;

e trabalho de equipa;

e uso das novas tecnologias.
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E preciso pensar no novo papel do professor ndo s6 no que diz respeito ao seu
desempenho em sala de aula, mas também em relagdo ao curriculo e a escola. Qualquer
mudanga a acontecer na escola tem de envolver todos os participantes no processo
educativo: alunos, professores, direc¢do da escola, pais ¢ comunidade. A mudanga tem
de ser encarada como um processo em construcao, que terd de ser realizada por todos e
preferencialmente com o apoio de entidades que possam acompanhar essa mudanca
fornecendo-lhe os suportes cientificos e técnicos necessarios. Aqui as universidades

terdo um papel fundamental.

A organizac¢dao do espago escolar terd que ser revista, as tarefas poderdo acontecer no
mesmo local, mas em tempos diferentes. Cada aluno podera estar a realizar uma tarefa
em tempos e niveis diferentes. A tecnologia de informacdo e comunicagdo podera
favorecer a colaboragdo entre os alunos para o desenvolvimento de actividades
intelectuais a0 mesmo tempo mas em espagos diferentes. A escola pode ainda tornar-se
num espaco onde alunos e especialistas se encontram para reflectir e reelaborar as suas

ideias.

Nesta nova escola, o conhecimento ¢ construido com base na realizagdo concreta de
uma acc¢do que produz um produto visivel, que seja do interesse pessoal de quem o
produz. Assim o curriculo deve ser construido pelo professor em conjunto com os
alunos e servir de orientador e de baliza das tarefas e actividades a realizar ¢ ndo como

prescrigao daquilo que devera ser feito.

Os professores continuam a ter um lugar fundamental mas agora como facilitadores,
supervisores e consultores dos alunos no processo de resolugao de problemas. Terdo que
saber desempenhar um papel desafiador, mantendo vivo o interesse dos alunos,
incentivando relagdes sociais, de modo que os alunos possam aprender uns com o0s
outros e saber como trabalhar em grupo. O importante ¢ que o professor desencadeie
mecanismos que proporcionem o questionamento constante e a reflexdo sobre os
resultados do trabalho com os alunos, para poder reelaborar e melhorar a qualidade da

sua actuacao neste novo ambiente de aprendizagem.
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As novas tecnologias deverao assumir um duplo papel na escola. Primeiro devera ser
uma ferramenta para permitir a comunica¢do de profissionais da escola, consultores e
investigadores exteriores a escola. Segundo poderdo ser usadas para apoiar a realizagdo
de uma pedagogia que possibilite a formagdo dos alunos, possibilitando o

desenvolvimento de habilidades que serao fundamentais na sociedade do conhecimento.

E importante deixar claro que somente a inclusio da informatica na escola ndo
representa mudanga. O facto de proporcionarmos ao aluno o uso do computador para
realizacdo de tarefas ndo ¢ indicativo que ele compreende o que faz. A qualidade da
interaccao crianga-objecto, de que nos falta Piaget €, particularmente pertinente no caso

do uso da informatica e de diferentes softwares.

Da mesma forma que ndo ¢ o objecto que leva a compreensdo, ndo também o
computador que permite ao aluno entender ou ndo um determinado conceito. A
compreensdo depende de como o computador € utilizado e de como o aluno ¢ desafiado
na sua actividade no uso deste recurso. O papel educativo do computador ¢ marcado por
uma perspectiva de utilizacdo como ferramenta. O computador ¢ entendido como um
instrumento que deve permitir a pesquisa e gestdo da informacao, auxiliar professores e
alunos no tratamento dessa informacdo, colocar e resolver problemas e desafios,
estimulando a descoberta. O computador ¢ colocado, de um modo decisivo, ao lado de

outros materiais de ensino e em pé de igualdade com estes.

Uma escola com as caracteristicas que acabamos de descrever necessita de professores
preparados para conseguir responder aos constantes desafios que esta nova postura
apresenta. Um professor desafiador, colaborador e promotor das aprendizagens, tem de
ser um professor mais atento, mais responsavel e com mais dominio nos aspectos
cientificos e didéacticos. Assim como os alunos, precisam desenvolver competéncia de
trabalho em equipa com os outros professores da escola e com a comunidade. E um
professor mais comprometido com as aprendizagens e consciente das competéncias

profissionais que hoje se lhe exige.

Quando falamos de competéncias profissionais referimo-nos ao conjunto formado por
conhecimentos, saber fazer e posturas e também as atitudes necessarias ao exercicio da

profissado. E claro que ¢ preciso dominar saberes para ensinar, mas apesar de nos parecer
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que o dominio dos saberes € o aspecto menos problematico, achamos que, no entanto
algumas questdes ainda ndo estdo bem definidas:

e até que ponto os professores devem dominar mais as conteidos que os seus
alunos?

e 0 que representa esse dominio? Ser academicamente brilhante e ndo ser capaz de
funcionar uma aula, onde o conhecimento tedrico necessario pode ser
simultaneamente uma vantagem e um obstaculo;

e qual a relagdo necessaria entre o saber e a competéncia . Uma relagdo muito

rigorosa pode afastar os alunos entre os alunos e o programa.

“...0s contornos exatos do dominio especializado permanecem incertos.
Quanto aos outros saberes, sua denominagdo e sua classificacdo sdo
problematicas:  saberes  pedagogicos,  didaticos,  relacionais,
psicossociologicos, saberes profissionais, saberes da experiéncia,
saberes implicitos. Tais distin¢oes sdo frageis...” (Perrenoud et al, 2001:

213)

A fragilidade destas distingdes torna dificil a tarefa da formagdo de professores. A
propria concepgao de saber ndo ¢ estavel. Continuam a existir alguma oposicdo entre
informagdes conhecimentos e saberes. A unica coisa que nos parece obvia ¢ que os
saberes profissionais dos professores sao multiplos e que a sua integracdo na actividade

profissional ocorre de forma pessoal.
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CAPITULO II

METODOLOGIA
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Neste capitulo, apresento as opgdes metodologicas desta investigacdo e o plano de
trabalho que foi seguido, os seus objectivos e os processos utilizados na analise dos

dados recolhidos.

Pelo facto do programa em analise ja ter terminado em 2001 e ndo ser possivel realizar
observagdes directas, optei por desenvolver uma investigacdo de tipo documental,
baseada no método estruturalista-hermenéutico. Este tipo de investigacdo e andlise
possibilitou juntar a descricdo dos acontecimentos no tempo percebendo as suas
implicagdes no meio social e, ainda, seccionar a informagdo, permitindo verificar a
observagao da evolugdo dos grupos, dos conceitos, dos conhecimentos e das atitudes. A
influéncia do investigador foi também minimizada, assim como as interac¢des que

pudesse vir a estabelecer com o objecto em estudo.

2.1 - Objectivos

Se bem que tivesse definido a partida os motivos que me levaram a querer investigar o
programa [Inteligéncia Conectiva Formagdo e Desenvolvimento (CITD, exigia-se a
defini¢ao de objectivos para essa investigacdo. Nao bastava saber “porqué” investigar,
era necessario definir também “para qué?”. Estes dois pressupostos abriram caminho

para encontrar estratégias que me ajudassem a chegar ao “como”.

Assim, partindo das reflexdes realizadas anteriormente, defini que os objectivos seriam
0s seguintes:
e conhecer, retrospectivamente, o programa CITD;
e entender os motivos que levaram a sua implementagdo na Regido Autonoma da
Madeira;
e descrever o seu percurso € desenvolvimento;
e conhecer os seus efeitos na formagao dos professores e, consequentemente, na
utilizacao das Novas Tecnologias de Informagdao (NTI) nas escolas;

e compreender os motivos que levaram ao seu declinio e fim.
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2.2 - Delimitacdo da investigaciao

Esta investigacdo pretendeu avaliar a validade de um programa de formagdo de
professores e de implementacao de Novas Tecnologias de Informagao e Comunicacao, o
CITD - Connected Intelligence, Training and Development (Inteligéncia Conectiva
Formacgao e Desenvolvimento), na Regido Autonoma da Madeira. Ao definir o foco da
investigacdo tornou-se necessario estabelecer os critérios que iriam presidir a sua

analise.

Este programa surgiu na Madeira no final dos anos noventa, mais concretamente, no
ano lectivo 1999/2000. Porqué investigar o resultado da implementacdo do programa

referido?

A opgdo do investigador centrou-se, fundamentalmente, em trés aspectos da questao:
e o investimento financeiro que o programa implicou;
e ndo ter correspondido, aparentemente, as expectativas das entidades oficiais da
Regido Autonoma da Madeira, com responsabilidades na educagio;
e ao facto de ter terminado sem ter sido desencadeado nenhum processo
estruturado de avaliagdo externa do programa que pudesse indicar as falhas e

reorienta-lo.

2.3 - Metodologia adoptada

As técnicas de pesquisa, vistas como procedimentos ou instrumentos operatorios
definidos segundo determinadas regras ou preceitos, tiveram como objectivo a recolha e

analise da informagdo com interesse para a investigacao que pretendia desencadear.
A transformacao dos dados recolhidos, ainda no seu estado bruto, em resultados da

pesquisa, envolveu a utilizacdo de determinados procedimentos para sistematizar,

categorizar e tornar possivel a sua andlise por parte do investigador.
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No caso especifico da analise das comunicagdes foram exigidos mecanismos
apropriados para encontrar, nos dados obtidos por meio de questionarios e documentos
em geral, informacdes que ilustrassem, explicassem e ajudassem a revelar os fendmenos
investigados. Entre esses mecanismos encontra-se a analise de contetido e a analise do
discurso como propostas teodrico-metodologicas, com o objectivo de ultrapassarem o
status de simples técnicas de andlise para comporem um campo do conhecimento. De
facto, tanto uma quanto outra foram operacionalizadas por meio de técnicas de analise
especificas, que seguiram os principios tedricos em que cada uma delas se fundamenta.

Apesar de ambas auxiliarem a analise das comunicagdes, a analise de contetido e a
analise do discurso diferem quanto a sua fundamentacao teorica. Além disso, percebeu-
se, ainda, a existéncia de ambiguidades na diferenga entre elas, nas suas defini¢des e na
sua utilizacdo no ambito das ciéncias sociais. A analise do discurso, surgida depois da
analise de conteudo, ¢ também classificada por alguns autores como uma entre as
técnicas utilizadas pela analise de contetido, sofrendo criticas acerca dos seus principios.
Apesar disso, a andlise do discurso tem sido muito utilizada e tem se mostrado adequada
para o trabalho com dados qualitativos, principalmente quando se trata de identificacdo
de relagdes de poder, permeadas por mecanismos de dominagdo escondidos sob a

linguagem.

Os documentos nao falam por “si mesmos”. Além de serem "testemunhos", foram
"escolhidos" pelo investigador por interesses do presente e ndo por algo "no" e "para" o
passado; a sua existéncia foi somente relacional aos discursos, aos saberes, ao
pesquisador e aos procedimentos. A pesquisa de documentos foi, em primeiro lugar,
orientada, devido a questdes que se prendem com a credibilidade dos organismos
emissores, para documentos produzidos por entidades oficiais, conotadas com o
programa: Secretaria Regional da Educacdo, Madeira Tecnopolo e o proprio programa.
Tentei, ainda, identificar a identidade dos secus autores, os seus interesses € 0s motivos

que exprimiram.

O confronto e o didlogo entre o investigador e os documentos (concepgdes, tempos €
realidades) ¢ que realizou e superou a teoria, o método, os procedimentos. Nada
substituiu essa luta, onde interpretagdo e realidade se confrontaram, se estimularam, se

delimitaram, se criaram, floresceram, explodiram ou morreram. Os documentos nao sao
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neutros. Eles fazem parte da rede selectiva que os fez existir e perpetuar. Todo o

documento ¢ politico e a sua linguagem ¢ ideoldgica.

Ao tentar encontrar matéria para iniciar o estudo proposto, deparei com varios
obstaculos:
e as entidades responsaveis nao se mostraram muito receptivas para proporcionar
informacao;
e 0s documentos disponiveis relativos ao programa eram em nimero reduzido;
e o0s sites oficiais, quer nacionais quer internacionais, tinham sido, entretanto,
retirados da rede, restando nalguns casos a “home-page” estando os respectivos

“links” desactivados;

Foi possivel, no entanto, obter documentos que possibilitaram o desencadear da
investigagdo. Algumas informac¢des complementares foram recolhidas em sites da
Internet que se dedicam a “Inteligéncia Conectiva”, apesar de alguns nao estarem
directamente relacionados com o programa em causa. Outros documentos foram obtidos
durante o periodo que alguns dos sites do programa estavam activos. Da bibliografia

utilizada saliento o livro de Derrick de Kerckhove, Inteligéncia Conectiva.

O documento mais importante foi, sem divida, um relatério de avalia¢do (interna), em
anexo (anexo 4), elaborado pelo Dr. Jerome Durlak professor da Universidade de York
— Ontario, Canadd e um dos responsaveis pelo programa CITD. Este relatorio tinha a
particularidade de estar dividido em duas partes, referindo-se cada uma delas a um
periodo determinado do programa. Contudo, por ter sido elaborado por elementos do
proprio programa, reflecte maior preocupagdo com aspectos mais egocéntricos e de

satisfacdo interna.

Apos ter iniciado o tratamento da informacdo de que dispunha, verifiquei que os
elementos constantes nos documentos referidos precisavam de ser confrontados com
outros dados. Iniciei, entdo, a tentativa de encontrar alguns professores que tivessem
estado ligados ao programa e que aceitassem responder a um questiondrio. Apesar do
programa ja ter acabado ha algum tempo, consegui contactar alguns docentes e recolher

a sua opinido, obtendo dados que me ajudaram a perceber melhor o seu funcionamento
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e a consolidar opinides, podendo assim chegar a conclusdes mais crediveis e suportadas

por outros pontos de vista.

A andlise de conteudo foi importante na leitura e interpretacdo dos documentos e no
tratamento dos dados de opinido dos professores que responderam ao questiondrio. Esta
metodologia foi também util para a compreensdo dos livros e textos lidos, embora
tenhamos sido particularmente ajudados pela utilizacio do método estruturalista-

hermenéutico.

Bardin (1995) comenta que a hermenéutica, arte de interpretar os textos sagrados ou
misteriosos, ¢ muito antiga e, desde o inicio da sua pratica, buscava-se compreender
mensagens ocultas com duplo sentido, cuja interpretacio dependia da observacao
cuidadosa e da intuigdo carismatica. Também a retorica, que estudava as modalidades
de expressao da fala persuasiva, e a logica, que buscava a determinacdo do
encadeamento do raciocinio pela andlise dos enunciados de um discurso, sdo

consideradas técnicas ancestrais de analise de comunicagoes.

As técnicas de andlise de conteudo permitiram, também, abordagens analiticas de tipo
estruturalista, que podem aproximar-se das abordagens estruturalistas propriamente
ditas (da corrente “estruturalista”), em que se procuram estruturas base que suportam a

significagdo de qualquer acto ou sistema comunicativo.

Ainda que recorrendo a andlise documental, preocupei-me, também, com “os factores
que determinaram” (Bardin, 1995: 41) os elementos encontrados nos documentos.
Considero, ainda, que me afastei de uma mera andlise documental ao mostrar
preocupacao pelo contetido das mensagens comunicacionais dos documentos estudados,

bem como com as consequéncias dessas mensagens.

Podemos definir a analise documental como um conjunto de operagdes que visa

representar o conteudo de um documento, a fim de facilitar a sua anélise.

Pela minha parte, interessou-me antes o aspecto mais heuristico de uma analise
estrutural das obras lidas, associada a dimensdo hermenéutica em que o leitor ¢ um

elemento activo na interpretagdo de um texto do qual se apropria, e em que a
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interpretagdo mais correcta ¢ aquela que se apoia numa analise estruturada dos textos

(Palmer, 1969).

“O método estruturalista procura revelar por debaixo da disparidade

dos fenomenos, as relagoes ilegiveis ou diluidas que verificam uma

ordem escondida.” (Bardin, 1995: 205)

O processo de explicitacdo, sistematizagdo e expressdo do conteido das mensagens,
promovido pela andlise de conteudo, foi organizado em trés etapas realizadas em
conformidade com trés podlos cronologicos diferentes. De acordo com Bardin (1979)
essas etapas compreenderam:

1. a pré-andlise: fase de organizagdo e sistematizagdo das ideias, onde ocorreu a
escolha dos documentos a serem analisados, a retomada das hipoteses e dos
objectivos iniciais da pesquisa em relacdo ao material recolhido e a elaboragao
de indicadores que orientassem a interpretacdo final. A pré-analise foi dividida
em quatro etapas:

e leitura flutuante, na qual tivemos um contacto exaustivo com o material
de analise;

e constituicdo do Corpus, que envolveu a organizagdo do material de
forma a responder a critérios de exaustividade, representatividade,
homogeneidade e pertinéncia;

e formulacdo de hipoteses e objectivos, ou de pressupostos iniciais
flexiveis que permitissem a emergéncia de hipoteses a partir de
procedimentos exploratorios;

¢ indicacdo dos indices e elaboracdo dos indicadores a serem adoptados na
analise e preparacdao do material;

2. aexploragdo do material: tratou-se da fase em que os dados brutos do material
foram codificados para se alcancar o nucleo de compreensdo do texto. A
codificagdo envolveu procedimentos de recorte, contagem, -classificacao,
desconto ou enumera¢do em funcao de regras previamente formuladas;

3. tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo. Na posse das informagdes,
propuseram-se inferéncias e foram feitas interpretagdes de acordo com o quadro

tedrico e os objectivos propostos. Os resultados obtidos, aliados ao confronto
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sistematico com o material e as inferéncias alcancadas, serviram outras analises

baseadas em novas dimensoes teoricas.

Apesar de ser orientada nas trés fases descritas anteriormente, a analise de conteudo
propriamente dita, dependeu especificamente da investigacao realizada, do problema da
pesquisa que ela envolveu e do corpo tedrico adoptado pelo investigador, bem como do

tipo de comunicacgdes a ser analisado.

Na abordagem aos documentos seguiram-se os seguintes passos:

e simultaneamente com a leitura e analise dos documentos, fui seleccionando os
aspectos que considerei mais significativos e que me ajudavam a compreender o
assunto em estudo;

e transcrevi para o papel aquilo que considerei mais relevante;

e a luz da componente tedrica do estudo, situada nos primeiros capitulos deste

trabalho, estabeleci relagdes e posicionei-me criticamente sobre 0s mesmos.

Tentei, com esta opcdo metodologica, atingir os objectivos a que me tinha proposto

inicialmente, e espero té-lo conseguido.
“...the aim of methodology is to help us to understand, in the broadest

possible terms, not the products of scientific inquiry but the process

itself.” (Cohen, Manion and Morrison, 2001: 45)
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CAPITULO II1

INTELIGENCIA CONECTIVA
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3.1 - O Projecto

Em finais de 1998, foi criado na Regido Autonoma da Madeira, no ambito da produ¢do
de contetdos e estratégias para o Madeira Tecnopolo, que se preparava para construir

um parque de pesquisa tecnologica e cientifica, o projecto “Inteligéncia Conectiva™.

Derrick de Kerckhove, professor do Departamento de Francés, e Director do
“MacLuhan Program in Culture and Technology”, da Universidade de Toronto, foi o
criador deste conceito, que parte do pressuposto da existéncia de uma “inteligéncia em

rede”. Kerckhove considera que existem dois pontos importantes a ter em conta

“O primeiro é que a nossa inteligéncia tecnologica comummente
partilhada ndo é ‘colectiva’ mas sim ‘conectiva’”. O outro é que de
facto, ja estamos la, e embora devamos manter a calma ndo é tempo de

nos relaxarmos.” (Kerckhove, 1998: 27)

E esta ideia de inteligéncia partilhada que Kerckhove apresenta na Madeira em 1995, na
sequéncia da sua vinda a Regido Auténoma da Madeira, para realizar uma palestra
numa conferéncia promovida pelo Madeira Tecnopolo sobre a tematica “Madeira na

Idade da Informacgado™.

No seu livro, Inteligéncia Conectiva — A Emergéncia da Cibersociedade, Derrick de
Kerckhove, reserva cinco paginas para descrever o que chama “O Caso da Madeira”.
Nelas diz-nos, que ap6s a Conferéncia, foi contactado pelo organizador no sentido de
colaborar no desenvolvimento de um projecto de producdo de contetidos e estratégias
para o Madeira Tecnopolo, que na altura estava empenhado na constru¢do de um parque
de pesquisa tecnologica e cientifica. O convite foi aceite e foram dados os primeiros
passos no desenrolar do projecto, que se iniciou com a realizacdo de “Workshops de

Inteligéncia Conectiva”.
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Esta fase do projecto obedeceu, segundo Kerckhove, ao seguinte plano:

“Descrigcdo do projecto: O projecto consiste em procurar e desenvolver
ideias que se ajustem a orientagdo escolhida pelo Madeira Tecnopolo, o
centro de desenvolvimento e pesquisa da Madeira e, também, realizar
materiais que suportem as apresentagoes que serdo feitas a autoridades

da Unido Europeia e madeirenses para avaliag¢do e exame.

Objectivos: A tarefa dos Workshops de Inteligéncia Conectiva (WIC) é
fornecer sugestoes em termos de conteudo, exibi¢do, multimédia
interactiva, paginas Web, qui¢a realidade virtual e outras amostras
audiovisuais. A apresenta¢do final dos projectos deve ser feita ou num
formato digital (CD-ROM, pagina Web, video, PowerPoint, ou qualquer
outra apresentagdo). O objectivo geral do workshop é ensinar e treinar
os participantes a lidarem com projectos complexos e ambiciosos, como
uma equipa constituida pelos recursos locais disponiveis, tanto a nivel

de pessoal como de equipamento.

Meétodo: O método utilizado neste Workshop é inspirado na pratica
comum do design industrial e de gestdo de projectos, e nele participam
peritos e ndo peritos que trabalham de forma estruturada durante um

periodo de quatro dias.” (Kerckhove, 1998:268)

Apo6s esta fase de arranque, Kerckhove criou na Regido Auténoma da Madeira, ao
abrigo das vantagens de Zona Franca’, um Centro Internacional de Inteligéncia

Conectiva (CIIC).

O CIIC era uma empresa privada sedeada no Funchal, Regido Auténoma da Madeira,
Portugal. Todos os programas e produtos a serem desenvolvidos pelo CIIC partilhariam
dos principios da Inteligéncia Conectiva, através da criagdo e estudo de sistemas de
aprendizagem em redes, quer humanas quer virtuais. Com a criagdo deste Centro,

Kerckhove declarou ao Semandrio Expresso querer “...colocar a Madeira no mapa dos

3 As entidades instaladas na zona franca da Madeira beneficiam de isencio de IRS ou de IRC, até 31 de
Dezembro de 2011, nos termos previstos no Decreto-Lei n.° 84/93, de 18 de Margo.
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conceitos que vao marcar a Economia Digital”. (Semanario Expresso, Ed. N° 1394 — 17
de Julho de 1999, anexo 2). Neste artigo do Semandrio Expresso, Michael Ryan,
director afecto ao projecto, referiu a educagdo como um mercado privilegiado, tendo
este a sua primeira aplicacdo no programa “Madeira Digital — Aprendizagem em rede

para o novo milénio.”

A SRE, em conjunto com o CIIC Lda., no Caderno Informativo Professores Associados
(ver anexo 5), justifica a criagdo do Programa Inteligéncia Conectiva Formacgdo e

Desenvolvimento, como uma tentativa de responder aos desafios do novo milénio.

3.2 - O Programa CITD — Connected Intelligence, Training
and Developement (Inteligéncia Conectiva Formacido e

Desenvolvimento)

Foi neste contexto que surgiu o Programa CITD — Connected Intelligence, Training and
Developement (Inteligéncia Conectiva Formagao e Desenvolvimento) em Fevereiro de
1999, apostando em primeiro lugar na formacdo de professores, com o objectivo de
implementar os principios da Inteligéncia Conectiva nas escolas da Regido Autonoma
da Madeira:

e Aprendizagem em Rede

e Desenvolvimento Cultural

e Emprendedorismo Digital

Na altura previa-se que o projecto envolveria custos na ordem de um milhdo e meio de
contos e abarcaria sessenta mil alunos e cento e setenta escolas. (Semandario Expresso,

Ed. N° 1394 — 17 de Julho de 1999, anexo 2).

O valor previsto parece ter sido muito ultrapassado, pois 0 KPMG do Canada que geria
o programa através do seu Grupo de Mercados Electronicos refere em
http://www.experiencedesignernetwork.com/resources/archives/000242.html, acedido a

6 Mar. 2004:
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“Completed a feasibility study for transforming the Madeiran education
system into a network-learning environment resulting in an $12 million
dollar contract from the Madeiran government. The program was called

Connected Intelligence Training and Development (CITD)”

Ainda segundo o citado artigo do Semanario Expresso (Ed. N° 1394 — 17 de Julho de
1999, anexo 2) pretendia-se colocar dois computadores em cada sala de aula, lancar um
canal de Televisao Educativa, na TVCabo madeirense, criar uma Escola de Media

Digitais e langar na Web a “Rede Magalhaes”.

A metodologia prevista dava grande énfase ao trabalho em rede, que pretendia, segundo

13

Sandra Camara, da equipa de lideranca do CITD, transformar-se numa “...alavanca

(13

internacional” e “...conseguir que a experiéncia e o ‘know-how’ desenvolvidos na
Regido Autonoma da Madeira sejam exportados para outras zonas do globo onde o
projecto se instale. Funcionamos, assim, como uma espécie de laboratorio da
sociedade de informagdo, o que nos colocarda no palco do mundo digital” (Semanario

Expresso, Ed. N° 1458 — 7 de Outubro de 2000).

3.2.1 - Historial

O programa CITD foi lancado em Fevereiro de 1999, como experiéncia piloto,
envolvendo, numa primeira fase, a formag¢ao da equipa de formadores do programa.
Neste sentido, foram seleccionados dez professores, de todos os graus de ensino, que
receberam formac¢ao em Toronto no Canadd, para que, mais tarde, servissem de base ao
desenvolvimento do Programa Inteligéncia Conectiva. Esta fase piloto prolongou-se até
ao final do ano lectivo 1998/1999 e, segundo afirmam os responsaveis, no “Caderno
Informativo Professores Associados” de Outubro de 2000, “ultrapassou largamente as
expectativas”, tendo abrangido cerca de vinte e cinco professores e cento e vinte alunos,

distribuidos por varios niveis de ensino.

Segundo o website do Programa, http://www.madeira-edu.pt/projectos/citd/, acedido a

15 Jan. 2004, a partir do ano lectivo 1999/2000, foram criados Clubes de Inteligéncia
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Conectiva nas escolas, que assentavam numa filosofia de projectos de Aprendizagem
em Rede, com o objectivo de criar ambientes interactivos de aprendizagem. Os
professores que se associaram ao programa receberam formacdo dada pela equipa de
formadores, que por sua vez a deveriam desdobrar com os seus alunos dos clubes,

utilizando uma modalidade de formacao baseada em projectos.

Os projectos propostos pelo nicleo central do programa e que deviam ser seguidos
pelos clubes das escolas associadas eram:

e Education for Tomorrow — Educacao em Movimento;

e The Future of Work — Trabalhos com o Futuro;

e Communications for Tomorrow — comunica¢ao no Novo Milénio.

Falemos de cada um deles:

e Education for Tomorrow (Educagdo em Movimento) — este projecto
enquadrava-se numa linha de “formag¢do ao longo da vida” e passaria pela
criacdo “de varios ambientes de aprendizagem em rede que fornecessem
modelos vivos de possiveis futuros.”Todas as actividades deste programa
encontravam-se unificadas em torno desta questdo chave: Quais as melhores
praticas para a aprendizagem ao longo da vida na era do trabalho em rede? Além
disso o programa estava organizado em redor de quatro nucleos de trabalho:

*  Aprendizagem Activa
»  Ambientes de Trabalho em Rede
»  Papéis em Mudanga

»  Recursos Digitais de Aprendizagem

e The Future of Work (Trabalhos com o Futuro) — Mais do que imaginar como
sera o futuro, o propdsito era criar ambientes que permitissem as pessoas
experimentar e envolver-se no futuro. A questdo critica que unificava todas as
actividades deste projecto era: Como pode a educacdo preparar as pessoas para o

futuro mercado de trabalho?

Para o desenvolvimento desta iniciativa global, o projecto subdividia-se em

quatro temas: Mobilidade; Historia do Futuro; Empreendedorismo e Tecnologia
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Humanizada. Pretendia-se que, através dos conceitos fundamentais da
Inteligéncia Conectiva, grupos de estudantes em rede produzissem contetdos
digitais para estimular a capacidade de participar com sucesso num mercado de

trabalho em constante mudanga.

e Communications for Tomorrow (Comunica¢ao no Novo Milénio) — este projecto
esta definido no “Caderno Informativo Professores Associados” de Outubro de
2000, como estrategicamente concebido para desenvolver e dar resposta as
necessidades nesta area. O referido manual define que a abordagem a esta ideia
das comunicagoes ¢ holistica ¢ centrada no ser humano. Fundamentalmente, este
projecto foi concebido para criar e implementar uma variedade de ambientes de
comunica¢do para os aprendentes e inseri-los nos assuntos importantes da era
das redes de trabalho. A questdo principal que unificava todas as actividades a
desenvolver no projecto era: Como podem as relagdes humanas ser
desenvolvidas a escala global através das inovacdes nas tecnologias de

informacao?

Para responder a uma questdo tdo abrangente, o manual identifica o que
considera ser, trés importantes areas de desempenho, de aprendizagem e de
desenvolvimento do projecto:
* O lado humano das comunicagdes: Expressdo pessoal;
Comunidades interculturais; Sistemas de aprendizagem

democratica; Portal de cyber cultura.

* C(Cidadania na Unido Europeia: Lingua; Parcerias e aliangas;

Comunidades Inteligentes; Contribuicao.

= Tecnologias de Informacdo e Comunicagao (TIC): Connecgdes e
perspectivas industriais; Desenvolvimento das TIC; Aplicagdes

significantes para a aprendizagem.

Para além destes projectos, a volta dos quais se desenvolvia o programa nas escolas de
todos os ciclos e graus de ensino, o programa previa ainda um plano de formagao para

os professores associados, quer para os que ja estavam, quer para os que chegavam de
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novo. O plano de formagdo componha-se de nove sessdes formais de formagdo, que
teria lugar em diferentes locais espalhados pela Regido Auténoma da Madeira. Para
além destas formacdes, e para melhor perceber a metodologia do CITD, tinha sido
criado por este um suporte on-line pelo CITD. Aqui os professores poderiam encontrar
materiais pedagogicos e manuais, podendo ainda recorrer a ajuda dos formadores
através do MSN Messenger. Para além desta ajuda, os formadores previam visitas as
escolas para dar apoio directo aos professores associados e ao Clube de Inteligéncia

Conectiva.

3.2.2 - Funcionamento do programa nas escolas

O programa, por ter caracteristicas oficiais, aparecia nas escolas do segundo e terceiro
ciclos do ensino bésico e nas escolas secundérias como obrigatério, competindo as suas
direcgdes indicarem a Secretaria Regional da Educagdo os professores interessados em
assumir a sua implementagao na escola, através da constitui¢do do Clube de Inteligéncia

Conectiva.

A estes professores eram concedidas trés horas semanais para o programa, que nho
primeiro ano eram pagas como horas extraordinarias, mas que depois, na maioria dos
casos, foram introduzidas no seu horario. No primeiro ano do programa o tempo
dedicado a formacdo era incluido neste horério, no segundo ano as horas de formagao

foram transferidas para os sabados.

Os alunos que faziam parte do clube eram recrutados na escola, ¢ em Fax do CITD
(anexo 7) a que tive acesso, enviado as escolas da RAM a 13 de Outubro de 2000, cujo
assunto ¢ “Envio de documentagdo de apoio ao inicio das actividades do Clube de
Inteligéncia Conectiva”, considerava-se quinze alunos como o numero ideal. A estes

alunos era aplicado um teste diagndstico para determinar o seu nivel de competéncias.
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No inicio do ano lectivo 2001/2002, em termos estatisticos, o programa tinha tido o

aspecto que se encontra descrito no seguinte quadro:

N° de Escolas | N° de N°de Alunos | N° de
Professores Projectos
1999 - 8 25 120 3
Implementacio
1999/2000 45 121 1800 5
2000/2001 32 74 1100 3
2001/2002 8 174 - 11*

* Projectos proprios das escolas

Fonte: http://www.madeira-edu.pt/projectos/citd/, acedido a 15 Jan. 2004.

3.2.3 - O relatorio de avaliagao (interna)

Segundo o relatorio de avaliacdo (interna) (Relatério Durlak), em anexo (anexo 4),

elaborado em Outubro de 2000, por Jerome Durlak, professor da Universidade de York

— Ontario, Canadd e um dos responsaveis pelo programa CITD, os professores

chegavam ao programa por iniciativa propria e as competéncias que apresentavam a

chegada eram bastante diversificadas. Ainda segundo o relatério, tendo por base as

competéncias, este dividia os professores em dois grupos:

Professores do 1° ciclo:

apresentavam grandes deficits em termos de formacao, pois segundo o
relatorio “...many of the teachers did not have University degrees” e que
“In addition, to introduce new technology in these schools requires
extensive training of both teachers and students.”;

“The software in Cycle 1 schools is not appropriate for the teachers or

the students.”
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No 2°, 3° ciclos e Secundario:

= “All of teachers have good academic backgrounds, are more computer
savvy, and also have greater teaching experience.”

= “Many of the teachers will already have core computer competencies,
they will demand higher levels of network learning and they will
probably  have a reasonable amount of difficulty working

collaboratively.”

O relatério refere a necessidade de trazer ao programa professores das escolas
secundarias do Funchal, que apesar de revelarem “difficulty of working collaboratively”
e “...have obligations outside of the school...”, apresentavam ‘“good academic
backgrounds” e “more computer savvy”. E aposta no recrutamento de professores aos
quais se reconheca “greater teaching experience” ... “more seniority... and a large

amount of control over what happens in their classroom.”

Ap6s andlise do nimero de escolas existentes na Regido Autonoma da Madeira, tendo
em conta o numero de alunos e de professores, o relatério conclui que “...has only
reached a very small number of teachers and students.” No entanto, o relator justifica a
falta de aproximagdo ao programa pelo facto de algumas das escolas bésicas serem

muito pequenas e se encontrarem localizadas longe das estradas principais.

Para além destas sdo enumeradas outras dificuldades das quais se destacam:

e ambiente muito competitivo, devido a enorme variedade de clubes que as
escolas ofereciam;

e aos professores ndo bastava a existéncia dos clubes, eles precisavam perceber o
que era um Clube de Inteligéncia Conectiva;

e 0s canais de comunicagdo oficiais utilizados para a divulgacdo do programa ndo
eram adequados. Os correios electronicos, faxes ou folhetos informativos tinham
grandes probabilidades de ficarem esquecidos em alguma secretaria, ndo serem
vistos ou lidos por muitos professores e, em alguns casos, serem arrancados dos

quadros por algum professor interessado;

115



as apresentacdes de divulgacdo pela regido foram uma forma efectiva de
expansdo, mas estas requeriam tempo, energia e pesquisa por parte dos
formadores (trainers);

falta de divulgagdo. Seria importante que surgissem artigos nos jornais € que
professores e alunos pudessem dar entrevistas nas radios e estagcdes de televisao;
expandir o conhecimento do CITD na cultura madeirense. Provavelmente os
professores que faziam parte do programa seriam os melhores embaixadores se
estivessem satisfeitos com ele. Poderiam passar informacao répida e facilmente
a outros professores interessados;

a existéncia de uma amostragem anual do trabalho realizado seria extremamente

importante.

Para que o programa se encaminhasse no sentido do plano definido inicialmente era

necessario, segundo o relatorio, implementar algumas medidas estratégicas:

dobrar o nimero de professores associados a cada ano;

desenvolver parcerias com outras escolas;

desenvolver parcerias com as escolas a tempo inteiro;

implementar o programa em regides pequenas e utilizar a experiéncia ai
acumulada para alargar a outras regides também pequenas;

implementar o programa numa escola secundaria pequena, fora do Funchal, pois
os beneficios seriam maiores e seria mais facil trabalhar com os professores;
conquistar uma escola secundaria do Funchal. Se o CITD conseguisse convencer
um elemento activo numa escola secundaria a trabalhar com o programa, tornar-
se-la mais facil desenvolver parcerias com um namero substancial de

professores da escola.

Na primeira semana de Julho de 2000, integrado numa estratégia de divulgag¢do do

CITD, realizou-se uma feira de apresentacdo dos trabalhos realizados nas escolas e de

divulgagdo do programa (Showcase) com dois objectivos principais:

dar a conhecer e apoiar o CTID em toda a ilha;
divulgar o CITD tentando angariar agentes interessados fora da Regido

Auténoma da Madeira.
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Se estes eram os objectivos principais, surgem, no entanto, no relatério outras
vantagens:

e possibilitar o encontro, cara-a-cara, de professores associados e alunos que
trabalhavam em diferentes zonas da regido em projectos comuns € que nunca se
tinham encontrado ¢ estreitar relagoes;

e ser uma oportunidade para que todos os participantes percebessem como € que a
aprendizagem em rede podia ser usada para uma grande variedade de projectos;

e dar a oportunidade para que pais, professores, alunos e empresarios observassem
as criancas a trabalhar colaborativamente com os seus professores € com outros

alunos de toda a ilha.

Segundo o citado Relatério Durlak (anexo 4), o treino dos professores associados
durante o ano lectivo 1999/2000 foi dividido em seis sessdes e decorreu entre 23 de
Novembro de 1999 ¢ a segunda semana de Abril de 2000. A maioria das sessdes

decorreu fora da escola, em ambientes preparados para o efeito.

A primeira sessdo, que se realizou na Escola Hoteleira, no Funchal, teve caracteristicas
de reunido alargada e pretendia:

e apresentar os objectivos do CITD;

e operacionalizar os clubes de inteligéncia conectiva;

e definir as responsabilidades dos professores associados;

e fazer uma breve introdugdo a inteligéncia conectiva e projectos de aprendizagem

em rede.

A segunda sessdo decorreu trés dias depois da primeira, na escola da Levada, no
Funchal. Teve a duracdao de trés dias e os professores estiveram envolvidos nas
seguintes actividades:

e trabalhos de construgdo em grupo;

e aprendizagem em rede e o papel do professor associado;

e dar uma visdo do curriculo CITD ;

e fornecer alguma informagao que ajudasse os professores associados a encontrar

alunos para os clubes de inteligéncia conectiva.
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Para além disto:
e os formadores contactaram com cada clube respondendo a questoes;
e marcaram visitas as escolas dos professores associados;

e cada professor entregou uma avalia¢do da sessao.

A terceira sessdao aconteceu em Janeiro de 2000 e decorreu em oito lugares,
geograficamente distintos, da Regido Autéonoma da Madeira. Infelizmente, e apesar do
interesse manifestado, ndo conseguimos determinar que locais foram esses. Os
formadores centralizaram a sua ac¢do em varios aspectos do trabalho em rede incluindo:
e pequenos grupos em sessdes de trabalho colaborativo, onde foram apresentadas
as pessoas estratégias de comunicagao;
e introdu¢do a criagdo de conhecimento usando ferramentas para pensar
(Brainstorming);
e introdug¢do ao correio electronico, através do qual receberam um manual que

poderia ser usado nos seus tempos livres.

A quarta sessdo teve lugar no Funchal a 2 e 3 de Fevereiro de 2000, na Escola
Secundaria Dr. Angelo Augusto da Silva (Escola da Levada), e abordou:
e aimportancia dos portfolios dos alunos;
e a introducdo ao PMI (Mais, Menos, Interessante) ¢ SAPS (Planos de Acgao
Estratégica);

e o desenvolvimento de questdes estratégicas para os seus clubes.

Ainda segundo o Relatorio Durlak, a quinta e sexta sessdes decorreram durante a
primeira e a segunda semanas do més de Abril, também na Escola da Levada, e tiveram
como alvo um conjunto de competéncias fundamentais. Na quinta sessdo os professores
associados fizeram uma abordagem:

e a0 Windows como um ambiente operativo;

e a0 processamento de texto usando o Microsoft Word;

e a0 aprender a criar uma lista de correio electrénico;

e acomo editar uma imagem.
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Na sexta sessao continuaram a trabalhar competéncias basicas:
e acabaram um exercicio do Microsoft Word durante a manha;
e durante a tarde aprenderam a como fazer pesquisas basicas de informagdo na

Internet.

3.2.4 - Problemas que se colocaram no desenrolar do programa

Ainda na primeira parte do Relatério de Durlak sdo referidas algumas davidas que o
programa suscitou:
e Questdes suscitadas pelos formadores:

e de quanto treino necessita um professor associado antes de estar
adequadamente preparado para o processo de CITD?

e uma vez que o professor associado abandone o programa CITD,
continuard a ser um elemento inovador no sistema escolar madeirense?

e que tipo de recursos, humanos e materiais, necessitam os professores do
sistema escolar madeirense, que possam permitir dar continuidade a sua
capacidade de inovar?

e se os professores que se associaram ao programa sao 0s Unicos que
sentiram o apelo ou existirdo mais professores nessas condigdes? Se nao,

no futuro, serd mais dificil trazer novos professores ao programa.

O plano inicial previa que os professores seriam associados durante um ano e que
depois regressariam a escola. No primeiro ano de implementagao do programa foi
notdrio que os professores precisavam de mais do que um ano de treino, até estarem
suficientemente aptos e confiantes para voltarem a escola e continuarem a agir como

elementos inovadores.

Para facilitar a implementacdo do CITD nas escolas, os alvos iniciais deviam ser
acordados entre o Centro Internacional de Inteligéncia Conectiva (CIIC) e a Secretaria
Regional de Educacdo, dando prioridade ao alargamento do programa. Se
considerarmos as escolhas feitas como as melhores para alvos curriculares, o que

obtemos ¢ que ndo existiam experiéncias prévias que pudessem servir de base a
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implementagdao do programa. Temos, como resultado, a necessidade de modificar as

estratégias, no sentido de corresponder aos alvos curriculares pretendidos.

O maior desafio, refere o relatério, situou-se na traducao do Inglés para o Portugués dos
conceitos basicos que enquadravam o CITD. A tradugdo era mais dificil quando o

conteudo envolvia conceitos sofisticados.

Outro aspecto importante a ter em conta no inicio de cada ano relacionava-se com o
regresso dos professores que necessitavam de treino avangado e dos novos professores

associados que precisavam ser treinados a partir do nivel zero.

Um aspecto que o relatério destaca como preocupante ¢ o que se refere as instalagdes
onde funcionava o programa. O laboratério da escola da Levada, no Funchal, era usado
pelos formadores como escritorio e pelos professores associados como zona de trabalho.
Este laboratdrio ndo era considerado compativel com estas diferentes fungdes. Durante
o primeiro ano a que se refere o relatorio, foi utilizado um laboratorio de informatica
destinado aos alunos da escola. No ano seguinte — 2000/2001 — previa-se a existéncia de
mais seis formadores e o dobro do numero de professores associados, o que originaria
sérios problemas a nivel de instala¢des. Previa-se, também, o aumento do nimero de
alunos na escola da Levada a cursar areas que requeriam a utilizacdo dos computadores,
0 que tornaria dificil o recurso aos laboratérios dos alunos. Sugeriram-se algumas
solucdes, como a criacdo de laboratorios periféricos, mas sao referidos problemas com

os encargos financeiros.

Outro problema considerado importante tem a ver com a ligacdo a Internet, que se diz
so0 funcionar adequadamente durante o inicio da manha ou ao fim da tarde, motivado
pelo facto da rede estar sobrecarregada, o que trazia grandes problemas ao trabalho dos

formadores.

O dominio da lingua inglesa, como lingua de suporte do programa (pois este foi
importado de Toronto, Canadd), foi considerado também um obsticulo ao bom
desenvolvimento do programa. Refere-se que apenas dois dos formadores eram fluentes

em Inglés.

120



A segunda fase do relatério tinha dois objectivos: o primeiro era o de fazer convergir as
dificuldades que impediam o desenvolvimento do programa. O segundo era recomendar

possiveis solugdes para os problemas.

Os problemas mais prementes eram:
e trazer ao programa um numero suficiente de professores altamente qualificados
e motivados;
e desenvolver um processo que garantisse que o0s professores associados
assumissem a responsabilidade por uma participagao conseguida no programa;
e assegurar que as escolas que aceitassem participar no programa tivessem o
hardware, software e infraestruturas tecnologicas e humanas adequadas ao

desenvolvimento e sucesso do programa.

Neste contexto, foi importante ter em conta os diferentes projectos em curso, o da
Secretaria Regional da Educacdo ¢ do CITD porque, se estes continuassem, seria
necessario estabelecer alguma complementaridade entre eles. Estes projectos tinham

diferentes perspectivas e objectivos.

As escolas da Regido Autonoma da Madeira baseavam-se num “plano distributivo”. O
referido plano assentava a distribuicdo dos recursos, que eram limitados, pelos
utilizadores mais competitivos. Assim, o problema principal era como melhorar as
condi¢des existentes ¢ fazer uma série de adaptacdes nessas condigdes, pois isso
afectava o grau de eficiéncia do sistema educativo. O relatério considera que os
responsdveis escolares madeirenses precisam colocar melhores equipamentos nas
escolas, promovendo um maior desenvolvimento nas competéncias a desenvolver no
sistema educativo. Este considera ainda que, nos préximos cinco a dez anos, as mesmas
tecnologias que forgaram as empresas a aderirem ao comércio electronico transformarao

os sistemas educativos do mundo.

O necessario para que estas mudancas qualitativas existam passa pela necessidade de se
manter actualizado em relacdo as répidas transformagdes sociais e tecnologicas. E
preciso pensar em conjunto diferentes formas de encaminhar o sistema educativo para o

seu desenvolvimento. Temos de inovar continuamente numa escala substancial.
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Os professores associados ao projecto tinham no seu horario trés horas semanais
dedicadas a encontros dos Clubes de Inteligéncia Conectiva. No ano lectivo 1999/2000
essas horas eram pagas como horas extraordinarias. Com a inclusdo, no ano lectivo
2000/2001 das referidas horas no horario, diminuiu o numero de professores que se

disponibilizou a participar no programa.

O relatorio previa para o ano lectivo 2000/2001 algumas alteragdes significativas:
e um aumento no nimero de professores associados de 120 para 150;
e uma alteracdo no tempo de formagao dos professores de um para dois anos;
e aacreditacdo do CITD junto dos 6rgaos competentes do Ministério da Educagao
como entidade formadora, para que pudessem atribuir créditos para efeitos de
progressao na carreira docente;

e alargar-se definitivamente ao primeiro ciclo do ensino basico;

E esperava:
e que as escolas que viessem a aderir ao programa estivessem devidamente
equipadas com hardware e software adequados;
e cada escola tivesse um laboratério com pelo menos oito computadores ligados a

Internet.

Sendo o CITD considerado como especialista na area da introdugdo das tecnologias nas
escolas, poderia vir a ser chamado para apoia-las e desenvolver um plano com a duragdo
prevista de cinco anos para implementacdo de computadores ¢ tecnologias da
comunica¢cdo. Numa outra perspectiva, poderia o CITD promover um semindrio ou
semindrios sobre integracdo das tecnologias nas escolas, que deveriam ser financiados

pela SRE.

3.2.5 — Os questionarios

Os dados recolhidos através dos documentos a que o investigador teve acesso, nao
foram suficientes para esclarecer algumas duvidas que se foram colocando ao longo da

investigacao, e que se prendia com os seguintes aspectos:
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e integragdo e conhecimento do programa, pelos professores nas escolas;
e motivagdo para integrar o programa;

e formacdo recebida no programa;

e reflexo do programa nas escolas;

e funcionamento dos Clubes nas escolas;

e implica¢des da comunidade escolar no programa;

e dificuldades durante o programa;

e avaliagdo;

e motivos que levaram ao fim do programa.

Os aspectos acima referidos também poderiam ser clarificados ouvindo alguns
professores que de alguma forma tivessem integrado o programa “Inteligéncia
Conectiva Formagao e Desenvolvimento”. A escolha recaiu sobre
e um professor do Primeiro Ciclo do Ensino Bésico que pertenceu a Equipa de
Formadores do programa;
e um professor do Ensino Secundario que integrou o inicialmente o grupo que se
deslocou ao Canada, tendo posteriormente abandonado o programa;
e duas professoras do Terceiro Ciclo do Ensino Basico que integraram o programa

como professores associados, responsaveis por Clubes nas escolas.

A escolha teve em conta os contactos possiveis e devido a dificuldades de contactar
presencialmente os referidos professores, optou-se pelo contacto via correio electrénico.
Assim, os questiondrios foram enviadas por correio electronico para os professores, que

responderam por escrito e devolveram utilizando o mesmo canal de comunicagao.

As questdes constantes dos questionarios eram as seguintes:
e Qual o grau de ensino em que lecciona?
e Como ¢ que teve conhecimento do programa “Inteligéncia Conectiva’?
e Que motivagdes o levaram ao programa?
e Como se integrou no programa?
¢ Que tipo de formacdo recebeu?
e Como classificaria essa formagao? Mais técnica, mais pedadogica-didactica ou

as duas? Porqué?
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e Considera que essa formagao correspondeu as suas necessidades?

e A formacdo era compativel com as potencialidades técnicas apresentadas pelas
escolas?

e As horas dispensadas para o projecto faziam parte do seu horario ou eram horas
extraordinarias? Se eram extra, funcionavam como motivagao?

e Como se desdobrava a formacao na escola?

e Como funcionava o clube da sua escola, em termos de participagdo dos alunos e
de construcao de projectos em rede?

¢ Que tipo de envolvimento (interesse, valorizacao, participacdo) tinha a restante
comunidade escolar no programa?

e Durante todo o tempo que esteve no programa teve algumas dificuldades
(lingua, software, programagao, desdobramento da formag¢ao na escola, ...)?

e Quais foram, para si, os motivos que levaram ao fim do programa, quando este
estava ainda numa fase de crescimento?

e Durante o desenvolvimento do programa existia algum mecanismo de
avaliacao? Se sim qual e como funcionou.

e Se achar importante refira outros aspectos que considere relevante.

Os questionarios referidos encontram-se no anexo 1 a esta investigacao.

3.2.6 - Analise dos dados dos questionarios

Todos os professores questionados tiveram conhecimento do Programa pela direc¢do
das suas escolas, ndo existindo uma motivagao intrinseca. A oportunidade que se abriu
para participar num programa que permitia aprender mais sobre as Novas Tecnologias
de Informacao (TIC) foi referida por todos como uma das motivagdes principais, a par
com a oportunidade de realizar novas experiéncias e de proporcionar aos alunos outras
maneiras de aprender. Para além destes aspectos, refere-se ainda a importincia da
formacgao para a obten¢do de unidades de crédito que permitiam a progressao na carreira

e o pagamento de horas extraordindrias.
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O nivel de envolvimento que os professores que responderam ao questiondrio tiveram
com o programa foi diferente:

e professor 1 - s6 chegou ao programa ja no ano em que este acabou. Era
professor associado duma Escola Bésica do 2° e 3° Ciclos, numa zona periférica
do Funchal. Era responsavel por um Clube de Inteligéncia Conectiva com 12
alunos;

e professor 2 - entrou no programa na sua fase de arranque, fez parte do nicleo
central de formadores, tendo-se deslocado ao Canada onde fez a sua formacao.
Manteve-se no programa até ao fim, na situagdo de destacado a tempo integral,
assumindo na equipa de formadores a fun¢do de Designer de
Interac¢do/Produtor do Programa de Formacao. Por este facto, encontra-se muito
comprometido com todo o seu percurso e funcionamento. E de referir que os
professores que constituiam a equipa de formadores possuiam telemével de
servi¢o e recebiam um vencimento extraordinario;

e professor 3 - esteve no programa dois anos lectivos, ou seja, praticamente em
todo o tempo de existéncia deste. No primeiro ano esteve numa escola do
Funchal, e no segundo numa escola da periferia, sempre na situagdo de professor
associado.

e professor 4 — esteve no programa logo que este se iniciou ¢ deslocou-se ao
Canada para receber formacao. Assim que regressou a Madeira, diz ter entrado
em conflito com o programa, por este ndo corresponder as suas expectativas. Diz
que por ser um elemento que questionava sistematicamente os responsaveis pelo
programa foi convidado a abandona-lo. Segundo refere na resposta ao
questionario em anexo a esta investigacdo (anexo 1), foi aconselhado a “ndo

fazer ondas porque os canadianos nao gostavam”.

Foi importante apresentar a opinido dos professores em relagdo ao programa, pois penso

que isso ajudard também a perceber o seu posicionamento em relacdo aos diferentes
aspectos que quero clarificar:

e Formacao: o professor 2 assim como o 4 receberam ‘“centenas de horas de

formacdo tedrica e pratica no ambito das TIC, no Canadd e na RAM”, se bem

que para o professor 4 a formacao tenha sido uma “burla, pois ndo nos foi dado a

conhecer nenhum método ou tecnologia inovadoras, mas, pelo contrario uma
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série de “slogans”, sem contetido”. Esta formagao tinha como objectivo preparar
os professores para assumirem a funcdo de formadores, no ambito da
Inteligéncia Conectiva. Os outros dois professores (1 e 3) consideram a
formagao necessaria para o funcionamento do programa. O professor 1 pensa ter
havido mais formagao no segundo ano do que no primeiro. Considera ainda que
a formacdo era muito mais técnica e compacta, mais centrada no
desenvolvimento de competéncias do professor e menos nos alunos e nas

condi¢des das escolas. Nao havia tempo para a assimila¢do da informacao.

e Equipamentos: nenhum dos professores refere problemas com os
equipamentos. O TUnico entrave referido por todos prende-se com a quase
impossibilidade de utilizagdo da Internet. Este ¢, inclusivamente, um dos
aspectos referidos no relatério de Durlak (anexo 4). Se tivermos em conta que
estdivamos perante um programa de aprendizagem em rede, esta situagdo
representa um entrave importante ao seu funcionamento. Enquanto os
professores 1 e 3 referem que quase ndo trabalhavam em rede, segundo o
professor 2 esta foi sempre uma actividade muito apreciada pelos alunos. O
professor 3 refere ainda como entrave ao trabalho em rede, para além do mau
funcionamento da Internet, o facto dos clubes ndo funcionarem a mesma hora,

nao existindo assim garantia de simultaneidade na realizagdo das tarefas.

O programa nas escolas centrava-se nos Clubes de Inteligéncia Conectiva, que
competiam com outros clubes existentes em termos de espagos, horarios de
funcionamento e mobilizacdo dos alunos. Aos professores eram atribuidas trés horas
semanais para garantirem o funcionamento do programa. Estas horas eram pagas como
horas extraordindrias e nalguns casos, conforme ja referi anteriormente, funcionava
como estimulo. No primeiro ano foram também usadas para a formacao dos professores
associados. No segundo ano as horas foram, na grande maioria dos casos, integradas no
horario normal do professor e as sessdes de formacdo passaram para os sdbados. Esta
situacdo ¢ referida por dois dos professores questionados, como sendo motivo para o

desinteresse pelo programa ter aumentado.

Os alunos chegavam aos Clubes muito motivados para “aprender a trabalhar com o

computador”. As suas actividades eram desenvolvidas pelo uso exclusivo de programas
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de aplicag¢des informéaticas (Word, Photo Shop, etc.) e navegac¢dao na Internet. O seu
nivel de participag¢do nos trabalhos em rede ndo era muito grande. Um dos professores
que respondeu ao questionario referiu que, no primeiro ano em que esteve no programa,
fizeram um trabalho baseado na Etnografia, que provocou alguma motivagdo mas, no
ano seguinte, o trabalho proposto para os seus alunos de sétimo ano de escolaridade foi
Futuro do trabalho/Mobilidade, revelando-se uma tematica inadequada ao nivel e

interesses dos alunos.

Apesar do programa se basear na aprendizagem em rede um dos professores refere que
nunca registou nenhuma ocorréncia desse tipo de trabalho. Outros dois professores em
resposta ao questiondrio referem problemas com o funcionamento da Internet, o que

comprometia a partida qualquer projecto em rede.

O fim do programa anunciava-se, segundo os professores questionados por um conjunto
de razdes:
e desfasamento com a realidade regional;
e razdes econdmicas — 0 programa era caro;
e desinteresse dos docentes, motivado pela integracao das horas no seu horario e
pela formagao ter passado para os sabados;

e necessidade de ajuste a uma nova realidade emergente na RAM.

Ao longo de todo o funcionamento do programa realizaram-se avaliagdes periddicas dos
Clubes no final de cada ano, as quais eram submetidas aos Conselhos Pedagogicos das
escolas e, posteriormente, enviados para a coordenacdo do programa. No final dos

momentos de formacao, era sempre solicitado aos professores uma avaliacao.
Nunca houve um envolvimento efectivo das escolas no programa e os beneficios, se
existiram, foram poucos ou nenhuns. Um dos inquiridos refere que “A escola apenas

beneficiou com as obras feitas para acolher o projecto. Mais nada de nada!”

Finalmente, um dos professores questionados, que fazia parte da coordenacdo do

programa, destaca o aspecto da qualidade e quantidade da formac¢do como relevante.
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Um dos outros professores refere, como principal aspecto negativo, a concepgao de base

do programa, afirmando metaforicamente “foi como comegar uma casa pelo telhado...”
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3.3 — A minha visao do programa

3.3.1 - O ponto de partida

A primeira referéncia publica a importancia de uma intervengdo na educagdo por parte
do Centro Internacional de Inteligéncia Conectiva da-se quando Michael Ryan, num
artigo do Semanario “Expresso”, considera a educacdo como um mercado privilegiado.
Inicia-se, assim, a primeira incursdo de um projecto de uma empresa privada, que surgiu
com objectivos de implementacdo na area empresarial e dos negdcios, beneficiando das
vantagens oferecidas pela Zona Franca Industrial, nas escolas da Regido Auténoma da

Madeira com o apoio da Secretaria Regional da Educagao.

Derrick de Kerckhove, mentor deste projecto e seu principal impulsionador, consegue
fazé-lo vingar na RAM, apds ter contactado com o Madeira Tecnopolo. Os contactos
estabeleceram-se apds uma palestra que este realizou e, mais tarde, de um Workshop
sobre Inteligéncia Conectiva. Este professor canadiano ja tinha estado noutras zonas da
Europa (Colonia, Ilha de Maiorca) publicitando esta ideia, mas o unico local que lhe
abriu espaco para a desenvolver foi a RAM. O projecto a realizar na Madeira era,
segundo Kerckhove, de grande escala e motivou-o a organizar um Workshop em

Colonia. Refere Kerckhove:

“Umas semanas mais tarde estava em Colonia a mostrar um video
promocional dos planos do Madeira Tecnopolo a dezassete estudantes

boquiabertos. Apenas dois sabiam localizar o Arquipélago da Madeira

no mapa.” (Kerckhove, 1998: 267)

Com a criacdo do Centro Internacional de Inteligéncia Conectiva (CIIC), estamos a
meio caminho do surgimento do Connected Intelligence, Training and Development
(CITD), que se foi construindo com o envolvimento do Madeira Tecnopolo e da
Secretaria Regional da Educagdo (SRE). Finalmente, nos finais de 1998, segundo o

http://www.experiencedesignernetwork.com/resources/archives/000242.html,

consultado a 09 Mar. 2004, o CIIC vende por doze milhdes de dolares, o programa
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Inteligéncia Conectiva a SRE. A partir deste momento, desencadeia-se o processo de
seleccdo dos formadores junto das escolas. Entramos, assim, na fase inicial do
programa, e até o fim do ano lectivo 1998/1999 tinham-se produzido dois directorios
tematicos na Internet e uma visita virtual a Praca do Municipio do Funchal O Secretario
Regional da Educacao da Madeira, nesta altura, ja o considerava publicamente como
“...o prototipo da Escola do Futuro” e o Secretario da Economia referia-se a ele como

sendo “... o simbolo das competéncias de que pode ser portadora a nova gerag¢do”.

Surge assim na RAM mais um programa de implementa¢ao das Novas Tecnologias de
Informagao (TIC) nas escolas, que visava varios ciclos e niveis de ensino. Desta vez o

programa pretende desenvolver competéncias de aprendizagem em rede.

As escolas ndo podem estar a espera de estar devidamente equipadas com “fecnologia
de ponta”, para que iniciem qualquer percurso na area das NTI. Penso que os programas
a desenvolver nas escolas precisavam ter em conta a sua realidade e as suas motivagdes.
Os computadores, ou outras novas tecnologias, devem servir os objectivos da escola e
da sua comunidade. Os professores sdo aqueles que temos de conquistar em primeiro
lugar para a inovacao, as iniciativas devem corresponder as suas expectativas € o nivel
de desempenho exigido deve identificar-se com a sua formagdo. A propagacdo dos
meios deve ser compativel com as condicdes humanas e materiais. O sucesso de
qualquer programa passa pela implicagcdo e interesse dos participantes. Os professores
que responderam ao questionario, quando dizem que o seu envolvimento no programa
se deu porque os o0rgdos directivos das escolas solicitam algum docente interessado em

assumir o programa na escola, demonstram que ndo tinham qualquer motivacao prévia.

Quando olhamos para a descricao que o relatorio de Jerome Durlak faz do programa,
ficamos com a ideia de estarmos perante algo importante e capaz de promover nas
escolas a utilizacdo e rentabilizagdo das tecnologias informaticas, se ndo se desse o caso
de este se encontrar comprometido, a partida, com o facto de nao ter tido em aten¢ao, no
seu lancamento e implementagdo, alguns aspectos que me parecem importantes:
e ndo foi fruto de um levantamento de necessidades das escolas. As escolas ndo
estavam comprometidas a partida, porque sem elas o programa nao teria razao
de existir. Sdo as escolas que justificam o programa;

o foi construido para o “mundo dos negocios” e transportado para as escolas;
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a Universidade da Madeira ndo foi ouvida na implementacdo do Programa,

apesar da sua importancia como entidade formadora por exceléncia, e de possuir

no seu Departamento de Ciéncias da Educagdo uma area cientifica de

Tecnologia e Inovacao;

e a “Inteligéncia Conectiva” foi um conceito que se desenvolveu numa realidade
socio-cultural que ndo ¢ a da Regido Autonoma da Madeira e que foi importado
sem se ter tido em conta o contexto;

e a grande maioria dos documentos eram em Inglés, o que dificultava o seu acesso
pela maioria dos professores e alunos;

e 0s projectos propostos as escolas ndo eram adequados aos niveis etarios dos
alunos, nem tinha em conta as suas motivagoes;

e o funcionamento dos equipamentos ¢ o0 acesso a Internet ndo correspondiam as
necessidades;

e 0 investimento previsto e os valores pagos parecem ter sido elevados e os
resultados, nos primeiros anos do Programa, ndo corresponderam aos previstos;

e ndo se salvaguardaram procedimentos de avaliacdo do Programa. A avaliagdo

existente foi realizada pelo Dr. Jerome Durlak, membro do grupo que

coordenou, e foi uma avaliacdo (interna). Nao existiu a preocupacao inicial de
garantir uma avaliacdo externa deste programa, que implicou, desde o inicio,

custos elevados e envolvia varias escolas, professores e alunos.

O programa nasce da necessidade de provar uma ideia, ja& compartilhada por alguns
teoricos da educacdo, como Papert, das vantagens e da inevitabilidade da aprendizagem
em rede. O conceito de rede nao é novo. O Homem, como ser social, esta
permanentemente envolvido numa teia de relagdes que desempenham um papel
estruturante nos campos cognitivo e social. No entanto, a partilha na aprendizagem tem

de partir da necessidade do aluno, ¢ ele que tem de decidir o que partilhar e quando.

O trabalho em rede baseia-se em conceitos de partilha de informagdo e construgdo de
conhecimento em grupo, assumindo este uma importancia significativa pelas
interacgdes sociais que nele acontecem. A existéncia de um compromisso mutuo dos
participantes, num esforco coordenado para resolverem juntos os problemas, vai

permitir a emergéncia de aprendizagem colaborativa, vista como um processo de
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construgdo a partir da visao partilhada de um problema. A aprendizagem colaborativa
em rede pode considerar-se proxima do conceito de “conhecimento partilhado”, pois
centra-se no plano social onde as concepcdes emergentes sdo analisadas como produto

de um grupo.

No plano do discurso, quando analisamos os documentos do programa, podemos até ser
levados a pensar que estamos perante uma metodologia de trabalho de tipo colaborativa,
como a que ja aqui se referenciou. No caderno informativo do professor associado

distribuido aquando da primeira formagao, pode ler-se na pagina um:

“Professores e alunos sdao colocados num ambiente de aprendizagem em
rede, onde partilham experiéncias e aprendizagens, e no final chega-se a

’

uma inovadora forma de produgdo e apresenta¢do de conteudos.’

Na prética, os projectos a desenvolver em cada escola foram decididos arbitrariamente
pela equipa coordenadora do programa, assim como os nucleos de trabalho. Sob
pretexto de se estar a trabalhar em rede, de uma forma colaborativa, o que se fazia de
facto era indicar a cada clube que integrava o projecto do programa, a sua area de
pesquisa. Cada Clube contribuia com o seu trabalho para a construgdo de um acervo de
informagdes. A informacdo, se possivel, era trocada por e-mail, entre os clubes das
varias escolas que integravam cada projecto. Devido aos grandes problemas de
funcionamento da Internet, durante o periodo de funcionamento do programa, estas
trocas raramente aconteceram e, quando aconteciam, ndo produziam discussdo on-line

sobre os conteudos trocados e as suas vantagens para o crescimento do projecto.

Um dos professores ouvidos referiu que quando se realizou a exposi¢ao final
(showcase), entregou aos coordenadores do programa a disquete com os trabalhos
desenvolvidos ao longo do ano, para que estes pudessem dar-lhe o tratamento
necessario para ser exposto. Esta situacdo ¢ demonstrativa da auséncia de trabalho em
rede. Refor¢ando ainda esta ideia, outro dos professores questionado refere que apesar
do Clube da sua escola ser dos mais participativos “Quanto a projectos de rede, nunca

registei qualquer ocorréncia.”
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Como se pode constatar, as praticas nao mudaram quase nada, os meios utilizados sao
novos, a tecnologia ¢ nova, o discurso também mas, no essencial, predomina um tipo de
ensino centrado em alguém que ndo o aluno, apesar de estarmos a falar de Clubes com
caracteristicas ndo curriculares. Obviamente que as novas tecnologias, € mais
especificamente o computador, podem nao significar inovacao. O que a caracteriza nao

sdo as ferramentas que utilizamos, ¢ o que fazemos com elas.

Papert, no seu livro A Familia em Rede, propde-nos uma viagem no tempo, € pede-nos
que imaginemos a reac¢ao de um grupo de médicos cirurgides do século XIX, que
entrassem numa sala de operagdes de um hospital de hoje, e aponta-nos o cenario mais

provavel:

“ndo conseguiriam perceber o que aqueles fulanos, vestidos de maneira
tdo esquisita, estavam a fazer. Embora compreendendo que estava a
decorrer uma operagdo cirurgica qualquer, muito provavelmente seriam
incapazes de identifica-la. Os rituais anti-sepsia, a aplicagdo de

anestésicos, os bips dos aparelhos electronicos...” (Papert: 1996: 212)

Para logo em seguida nos propor a mesma viagem, mas agora de um grupo de

professores do passado, a escola de hoje.

“Ndo se pode dizer que ndo tenha havido mudan¢as — claro que houve.
O propdsito da alegoria é permitir afirmar «Sim, a Escola mudou... mas

ndo tanto como isso» . (Papert: 1996: 213)

E depois refere:

“Ja estive também em salas de aula com um computador em cada
carteira, e perguntei a mim proprio se o professor viajante no tempo
demoraria uma hora ou apenas cinco minutos a recompor-se da
surpresa inicial e a aperceber-se de que, afinal, a mudan¢a ndo era

assim tdao grande.” (Papert: 1996: 213)
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A verdade ¢ que as mudangas na escola tém sido lentas e, por vezes, imperceptiveis. Ja
passaram mais de cem anos desde que John Dewey fez as suas primeiras criticas a
escola tradicional, considerando que a crianga ndo era um recipiente vazio a espera de
ser “recheado” e de que a aprendizagem passava pelo envolvimento activo do aluno nas
tarefas, dando origem a chamada “educac¢do progressista”, e muitas sao ja as geragdes
de professores que estudaram nas suas escolas de formacdo a contribuicao cientifica de
Jean Piaget, no ambito da psicologia do desenvolvimento cognitivo e das suas
repercussdes na educagdo. Estes dois autores contribuiram para o desenvolvimento de
movimentos pedagogicos inovadores, mas que com o tempo se foram esbatendo,
acabando, segundo Papert, por se transformar em fachada. Ainda segundo este autor, e
apesar da presenca constante de Piaget na formacgdo dos professores, necessitamos estar

munidos de um “microscopio mental” para encontrar a sua influéncia na escola.

3.3.2 - O Funcionamento do programa

\

O desenrolar do programa foi trazendo a superficie um conjunto de problemas que
estavam latentes e para os quais era necessario encontrar respostas. Um deles prendia-se
com a sua credibilidade, pois os resultados ndo estavam a corresponder aos esperados, e
os professores das escolas, aos quais eram reconhecidas maiores e melhores
competéncias informaticas, que no relatéorio de Durlak sdo apontados como tendo
“greater teaching experience”, “more seniority... and a large amount of control over

what happens in their classroom.”, ndo se identificavam com ele.

O facto do relatorio referir que a divulgacdo do programa ndo se fazia adequadamente,
que os faxes e e-mails eram esquecidos, revela falta de empenho das escolas no
programa. Parece-me que este ¢ visto como algo que nao pertence a escola. Um dos
professores questionados refere que a Uinica contribuicdo que o programa trouxe a sua

escola foram “as obras feitas para acolher o programa.”

Este funcionamento distante da comunidade escolar comprometia, de certa forma o seu
funcionamento. O controlo de resisténcia & mudanca reside na dimensao e diversidade

das entidades nela envolvidas. Papert (1997) diz-nos que qualquer mudanca
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significativa deve ser considerada legitima pela administragdo, pelos professores e,
embora a sua influéncia seja menor, pelos pais, tal como outras entidades mais distantes
— inspectores, membros dos conselhos escolares, elementos das autarquias e, ainda, os
proprios meios de comunicagao social, que devem ser todos levados em linha de conta.
O resultado disto ¢ que as unicas mudangas que suscitam acordo (e que, por isso, nao

sdo sabotadas) correspondem ao minimo denominador comum de diversas convicgdes.

A concentragdo de esforgos em pequenas escolas, tentando conquista-las globalmente,
foi uma estratégia pensada, pois acreditava-se que esse seria um caminho possivel para
a afirmag¢do do programa, primeiro em pequenas comunidades que serviriam de

exemplo e de motivacdo para outras.

Os responsaveis pelo programa aperceberam-se da necessidade de implementar novas
medidas, de encontrar estratégias mais eficazes para conquistar as escolas e trazé-las
para o programa. As medidas atras enunciados tém nitidamente esse objectivo. Parece-
nos claro que o alargamento do programa implicava a sua aceitacdo e que essa passava,
necessariamente, pela conquista de docentes que ocupassem lugares importantes na
escola ou que fossem reconhecidos pelos restantes professores como profissionais
competentes. Para além de tentar mobilizar quadros importantes das escolas, o
programa passava a preocupar-se, também, com os restantes professores, pois ia
precisar de garantir espago de intervengdo, visto que aqueles que até entdo tinham

colaborado come¢am a manifestar descontentamento.

Os custos do programa ndo correspondiam a sua divulgagdo no terreno. Este envolveu
verbas altissimas, que foram gastas ndo se sabe como nem onde pois, que seja publico,
ndo se adquiriram equipamentos para as escolas nem era essa a sua missao. Um dos
professores questionados refere, também, que a equipa de formadores do programa
recebeu durante o primeiro ano, uma verba mensal correspondente a mil délares

canadianos, para além do seu salario.

Apos andlise do numero de escolas existentes na Regido Autdbnoma da Madeira, tendo

¢

em conta o nimero de alunos e de professores, o relatério conclui que “...has only

reached a very small number of teachers and students.” No entanto, o relator justificou
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a falta de aproximacdo ao programa, pelo facto de algumas das escolas bésicas serem

muito pequenas e se encontrarem localizadas longe das estradas principais.

Verifica-se uma tendéncia para encontrar as razoes da falta de implantagdo do programa
em aspectos, que embora possam ser relevantes, nalguns casos nao sao justificativos.
Nao se pode, por exemplo, alegar que as escolas se encontravam longe das estradas
principais, pois esta situa¢do ndo se verificava nas escolas do segundo e terceiro ciclos e

ensino secundario.

Em relacdo as escolas do primeiro ciclo, se ¢ verdade que durante muitos anos existiam
pequenas escolas espalhadas por toda a ilha e muitas em zonas praticamente
inacessiveis, a verdade ¢ que a data do relatorio, Outubro de 2000, das cento e vinte e
seis escolas existentes cinquenta e uma eram Escolas a Tempo Inteiro, nao se

encontrando praticamente nenhuma em situagao de inacessibilidade.

A estratégia de divulgag@o do programa, através da realizacdo de feiras e encontros dos
seus intervenientes, tinha toda a legitimidade e parece-me bastante importante, pois se
se queria implementar alguma inovagdo no sistema educativo, era fundamental
conquistar para ela toda a comunidade. Penso, no entanto, que existiu alguma inversao
na estratégia. Considero que uma estratégia de expansao e reconhecimento que parte da
escola para o meio proximo e entdo, mais tarde, para a regido, seria mais eficaz. E dificil
para professores, alunos e para os outros elementos da comunidade educativa, que nao
estavam envolvidos no programa e do qual muitas vezes nem ouviram falar, aderirem a
algo desta natureza. O reconhecimento na escola e o envolvimento da comunidade local

seria meio caminho andado para o seu reconhecimento regional.

136



3.3.3 - Implicagdes no programa

Para ser mais facil a leitura dos dados que a que a seguir me refiro achei melhor repetir

o quadro que caracteriza a evolucao do programa CITD nas escolas da Madeira.

N° de Escolas | N° de N°de Alunos | N° de
Professores Projectos
1999 - 8 25 120 3
Implementacio
1999/2000 45 121 1800 5
2000/2001 32 74 1100 3
2001/2002 8 174 - 11*

* Projectos proprios das escolas

Fonte: http://www.madeira-edu.pt/projectos/citd/, acedido a 15 Jan. 2004.

Pela observacgdo e leitura do quadro, ¢ facil perceber que o programa enfermou de
grande instabilidade. Observa-se um aumento do numero de escolas do primeiro (ano de
implementag¢do) para o segundo ano, de cerca de 550% (passando de oito para quarenta
e cinco), o que ¢ bastante significativo, e que se repercute, também, no numero de
professores envolvidos, que aumenta basicamente na mesma percentagem das escolas
(500% - de vinte e cinco para cento e vinte ¢ um), tendo o envolvimento dos alunos
crescido duma forma proporcional ao numero de professores (um professor para cada
quinze alunos). Os projectos ndo sdo significativos, se tivermos em conta o nimero de
professores e alunos envolvidos, assim como o nimero de escolas, pois estes passaram
de trés no primeiro ano, para cinco no segundo. Mesmo que estes projectos possam ter
sido construidos por varias escolas simultaneamente, temos uma média de nove escolas

por projecto.

O ano lectivo 2000/2001 parece-me catastrofico, o que é estranho, pois ¢ o segundo ano
do programa, visto que este se iniciou nas escolas s6 em Outubro de 1999 e deveria
estar a caminhar para o auge. Verifiquei a existéncia de um processo de recuo que €

evidente neste ano e nos seguintes. Curiosamente, o numero de escolas envolvidas no
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programa passa de quarenta e cinco para trinta e duas no segundo ano e para oito no
terceiro ano, o que contraria claramente o previsto, que seria de caminhar para o
envolvimento de cento e setenta escolas. Baixa, também, o nimero de alunos para mil e
cem, nao existindo referéncias ao nimero de alunos envolvidos no Gltimo ano. Lembro
aqui que o numero de alunos que se pretendia envolver no programa deveria caminhar

para os sessenta mil.

Os professores reduzem também do primeiro para o segundo ano, passando de cento e
vinte ¢ um para setenta e quatro, mas crescem significativamente do segundo para o

terceiro ano, passando de setenta e quatro para cento e setenta e quatro.

Os projectos apresentam as mesmas caracteristicas, mas passam de cinco para trés do
primeiro para o segundo ano. No entanto, no terceiro ano passam para onze, existindo
uma referéncia de que estes onze projectos sdo projectos das escolas, o que nos leva a

crer que nao sdo orientados pelo Programa.

O facto do numero de professores ter aumentado do segundo para o terceiro ano, apesar
do niumero de escolas envolvidas ser menor, de ndo existir nenhuma referéncia ao
nimero de alunos envolvidos e de ter aumentado o nimero de projectos, mas agora nao
dependentes do programa, indica-nos que este estd em fase de extingdo. Ele deixa de ter
impacto junto das escolas, e as poucas que se mantém a desenvolver projectos na area
das tecnologias, fazem-no por iniciativa propria e apostando no desenvolvimento dos
seus proprios projectos que, curiosamente, aumentam quando o programa deixa de

exercer controlo sobre as mesmas.

As intengdes manifestadas no relatério de aumentar para o ano lectivo 2000/2001 o
nimero de professores associados, passando de cento e vinte e um para cento e
cinquenta ndo passaram disso mesmo, pois como se pode verificar no quadro anterior
esse numero, em vez de ter aumentado, diminuiu para setenta e quatro. Uma das
justificacdes apontadas por parte dos professores que responderam ao questionario para
este abandono reside no facto das horas destinadas ao trabalho nos clubes passarem a
fazer parte do horério dos professores e ndo pagas como remunerac¢do extraordindria, e
da formagdo, que no primeiro ano se desenrolava durante a semana, ter passado para o

dia inteiro de sabado.
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No entanto, esta justificacdo por si s6 nao chega. Se o programa se tivesse revelado
significativo para os professores associados e alunos que o frequentaram no ano anterior
esta situacdo ndo se colocaria, pois esta questdo ndo afectou s6 professores que eram
estranhos ao programa, como outros que ja tinham estado envolvidos no programa e o
abandonaram. Os alunos e os professores, segundo dados obtidos pelos questionarios,
ndo percebiam a pertinéncia dos temas dos projectos de escola, ndo se sentindo
minimamente motivados para aborda-los, para além dos equipamentos, mais

concretamente a Internet, ndo funcionarem adequadamente.

E importante destacar que tendo o niimero de professores associados reduzido para
cerca de 60% e se tivermos em conta que alguns dos professores associados eram novas

aquisi¢des, podemos, entdo, concluir que o indice de abandono rondou os 50%.

Outro aspecto curioso, € que nos leva a nao aceitar como Unica justificagdo de abandono
a integracdo das horas do programa no horério lectivo, ¢ o facto do niimero de
professores ter passado de setenta e quatro para cento e setenta e quatro no ano lectivo

2001/2002, ja fora do ambito deste programa.

3.3.4 — Formacgao/treino

A introdugdo das NTI nas escolas coloca desafios aos professores e a sua formagio. E
necessario que aprendam a trabalhar nos novos contextos que as tecnologias trazem para
o ambiente da escola, para que, posteriormente, se sintam confiantes a trabalhar com os
alunos. Quando os professores tém oportunidade de fazer a sua formagao em contextos
de aprendizagem pela descoberta, ndo sdo s6 eles a beneficiar de um conceito de
formagao ao longo da vida, mas também os alunos, nos quais os professores repercutem

as suas experiéncias de aprendizagem.

Os docentes precisam ter uma visdo alargada de como ¢ que as tecnologias podem
enriquecer o seu trabalho com os alunos e de como criar ambientes de aprendizagem.

A% 66

Eles t€ém que saber “o qué”, “o como” e “o porqué” das tecnologias.
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Uma outra questdo que emerge da literatura, no que se refere ao desenvolvimento
profissional, ¢ a necessidade de acompanhamento e de apoio ao professor, com o

objectivo de ajuda-lo a aplicar os conhecimentos adquiridos na formacao.

Nenhuma teoria da aprendizagem ¢ capaz, sozinha, de orientar as praticas pedagogicas.
O que importa € que os professores estejam conscientes de toda essa complexidade, se
preocupem com ela e ndo apenas com o ensino e que reflictam sobre as suas acgdes,
criando novos ambientes de aprendizagem relacionados com as modifica¢des culturais e
exigéncias da vida moderna. Tradicionalmente a psicologia encarava a aprendizagem
como modificagdo do comportamento resultante da experiéncia, mas Piaget inverteu
este conceito. Para este autor, a aprendizagem acontece com a modificacdo da
experiéncia resultante do comportamento. O nosso espirito ndo copia a realidade, mas

organiza-a transformando-a.

Os computadores podem ser um meio para proporcionar ao aluno e ao professor
oportunidades de novas descobertas e experiéncias, gerando ambientes de
aprendizagem. Um ambiente que seja estimulador da curiosidade, do debate, da
investigacdo ¢ da criatividade, que tenha em conta a formagdo da auto-estima, o

trabalho em grupo e a procura insaciavel do saber.

Uma abordagem construtivista do desenvolvimento profissional tem de alimentar a
curiosidade do professor, a sua capacidade de invencao e¢ a vontade de conhecer,

promover a reflexdo e suscitar oportunidades de intervenc¢ao no grupo.

Parece-me que a grande preocupacdo do programa, no que se refere a preparacdo dos
professores associados, prendeu-se mais com o seu “treino”, a que chamam de
“formagdo”, do que de facto com a sua formacdo efectiva. Sdo essas as preocupagdes
presentes no relatério de Durlak. Este treino teve sempre como objectivo prepara-los

para treinar os alunos.
A aprendizagem vista como um processo de constru¢do que se origina no interior do

individuo em interac¢do com o meio, ndo ¢ compativel com a visdo descrita

anteriormente.
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Para que haja desenvolvimento da autonomia moral e intelectual que deve ser a
prioridade da educagdo de tipo construtivista, deve privilegiar-se a compreensdao do
pensamento contribuindo assim para o crescimento da inteligéncia. Numa proposta
construtivista ndo hd um programa rigidamente organizado, existe uma maior
flexibilidade. Nesta perspectiva o professor mediador poderd proporcionar aulas com
muito enriquecimento num ambiente informatico. Ele terd de perceber as varias
maneiras de trabalhar respeitando e estimulando o desenvolvimento cognitivo dos seus

alunos.

Nao existe s6 uma maneira de trabalhar com um determinado software, tudo vai
depender do nivel de quem esté na situacdo de exploragdo, ou seja, do aluno. O papel do
professor ¢ fazer uma analise criteriosa do software que se adeque ao trabalho proposto,
procurando assim estar de acordo com o nivel de desenvolvimento cognitivo de cada

aluno.

A formagdo dos “professores treinadores” (Trainers), segundo a opinido dos
professores questionados, e pela leitura dos documentos, foi feita no sentido destes
treinarem alunos, em vez de promoverem a criagdo de ambientes motivadores de
aprendizagem. A perspectiva sempre presente no relatério ¢ a de recrutamento de
professores com muitas competéncias técnicas. Esta visdo do professor/técnico reforca a

importancia duma formagao que assenta mais nessas competéncias.

“A escola tem uma forte tendéncia para encarar os professores como
técnicos que desempenham uma fung¢do técnica e, para isto, a palavra

«treinoy esta perfeitamente adequada.” (Papert, 1997: 232)

A aposta da formacao, segundo Papert (1997), devia ser nas

“...utilizagoes do computador nas quais o aluno esta de facto a usa-lo e
ndo a aprender coisas sobre ele, muito em particular, as que tém a ver
com a realizagdo de projectos pessoais, capazes de transmitir uma

’

nog¢do genuina de competéncia.’
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O investimento foi feito, essencialmente, no ensino de competéncias informaticas € nao
na aprendizagem. Os computadores ndo fazem sentido nas escolas como moda ou
pretexto para estarmos actualizados em relagdo as inovagdes tecnologicas. Estes
argumentos nao s6 ndo potencializam os meios informaticos, como os tornam bastante

dispendiosos e pouco benéficos para o desenvolvimento intelectual dos alunos.

Provavelmente por culpa da formacdo inicial dos professores que se preocupa
demasiado com a “arte de ensinar” e no desenvolvimento de competéncias de ensino,
continuamos a olhar para as competéncias de aprendizagem como um filho menor ou

como nos diz Papert (1993) “The art of learning is an academic orphan”.

O tnico bom ensino, segundo Vygotsky, ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento.
Assim, num ambiente informatico, o professor devera propor desafios aos seus alunos,
ajudando-os a resolvé-los, realizando com eles ou proporcionando caminhos para as
suas realizagdes. Neste processo, o professor avalia, ndo s6 o nivel das respostas que sdo
dadas pelos alunos mas, sobretudo, o seu nivel de desenvolvimento real, bem como o
seu nivel de desenvolvimento proximal, ficando em condigdes de prever o tipo de ajuda

que estes ainda necessitam, € 0 que precisa rever no seu planeamento para apoia-los.

A tentagdo, sempre presente, de adicionar a informatica a educagdo, ndo parece ser a
melhor opg¢do. A justaposicao de duas ou mais areas do conhecimento nao provoca um
novo dominio do conhecimento, antes pelo contrario, leva a sua fragmentacdo. A
utilizagdo dos computadores na educacdo deverd ser adoptada, gradativamente, por
professores de diferentes 4reas, promovendo uma aplicacdo com caracteristicas
interdisciplinares. A interdisciplinaridade ndo ¢ facil de conseguir, nem na utilizagdo
dos computadores nem noutras experiéncias inovadoras que requerem uma intervengao
desta natureza. Ela obriga a um esfor¢o continuo de cada professor e, a0 mesmo tempo,
de todo o grupo, para que o conhecimento que venha a ser produzido ndo contenha

marcas predominantes de uma ou outra disciplina.

Um educador/professor serd sempre um educador e ndo um informatico. Nao se correra
esse risco. O seu conhecimento podera ser mais alargado e transformado. Os
conhecimentos profissionais de pedagogia, psicologia e de informatica contribuem

todos, da mesma forma, para a constru¢do duma abordagem educacional especifica.
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Este programa de formacao situava-se na linha de tudo o que noés achamos que nao
deveria ser um plano de formagao para professores no ambito das NTI. Estamos perante
a promogao do simples fazer, sem momentos de reflexao sobre os produtos desse fazer.
Os aspectos relacionados com o treino sdo enfatizados em detrimento da formagao. Esta
tem de ter espago para os professores entenderem e dominarem o computador,
acompanhado de conhecimentos nas areas da psicologia do desenvolvimento e das
ciéncias da educacdo, onde se inclui a tecnologia na educacdo. Assim, teremos
profissionais aptos a desenvolver actividades de integracdo da tecnologia na educagao,
como a trabalhar em equipas interdisciplinares que desenvolvam softwares com

finalidades educativas.

Um dos grandes perigos que se corre com o uso das novas tecnologias na educagdo ¢
cair no erro de propagar modelos didacticos da “idade da pedra”, com a ajuda da
tecnologia da “idade do espago”. As primeiras utilizacdes do computador para fins

educativos, nos anos oitenta, tratavam muitas vezes o computador

“as one-way system, a purveyor of information, a drillmaster, or tutor
which spent more telling students what they should know than it did
encouraging them to discover things by themselves” (Underwood, 1989:

72).

Depois de se ter colocado toda a produgao mundial impressa numa rede mundial de
dados hoje, com a World Wide Web e os seus recursos, a Internet adquiriu a sua propria
linguagem e a facilidade com que alia varias elementos dos media que normalmente
andavam separados, proporciona uma nova forma de trabalhar e de apresentar
conteudos. A escola terd agora de se apropriar destes recursos e de preparar
adequadamente os seus professores, desenvolvendo software que torne possivel o seu

uso educacional.

Finalmente, vale a pena realgar que nao basta repensar a aprendizagem, a educagdo, os
computadores e o software, também ¢ necessario que se defina o que se pretende com os
computadores na educagdo. E fundamental definir objectivos claros, caso contrario
corremos o risco de trabalhar o software pelo software ou o computador pelo

computador.
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As tecnologias de comunicagao nao mudam necessariamente a relagdo pedagogica. As
tecnologias tanto servem para reforcar a visdo conservadora, como uma visdo
progressista. Embora de inicio o uso do computador na educacio enfatizasse o uso da
tecnologia como alternativa a pratica de transferir informagdo para o aluno
(instrucionismo), mais recentemente a énfase tem sido colocada no uso do computador
como ferramenta educacional, que obriga os alunos a um maior envolvimento. E
fundamental que os educadores estejam conscientes das possibilidades da tecnologia
para que possam assegurar uma escolha de qualidade na sua pratica educacional.

“No relatorio RAND do encontro de educadores e especialistas em
tecnologias de educagdo aplicadas ao sistema escolar, realizado em
1995, Lieberman e outros deixaram as seguintes recomendagoes sobre
as novas tecnologias e o desenvolvimento profissional dos professores:

e definir objectivos comuns(Goldstein, 1995),

e identificar as necessidades educativas e discuti-las com os
especialistas em novas tecnologias sobre como essas
necessidades podem ser satisfeitas(Lieberman);

e antever como sera o desenvolvimento profissional, o ensino e a
aprendizagem com as novas tecnologias;

e fazer os professores compreenderem os beneficios reais que
podem tirar da utilizagdo das novas tecnologias: apenas uma
pequena percentagem dos professores compreende o seu
potencial, mas a grande maioria ndo se interessa, até come¢ar a
ver alguns resultados praticos (Yentzer),

e fazer com que os professores encarem as novas tecnologias, ndo
como uma ameaga, mas como um desafio; a mudanca do
paradigma de ensino é outro grande motivo de ansiedade entre
os professores — ser capaz de mudar do paradigma do sage on
stage para o paradigma do guide on the side.(Lieberman)”

(Jorge, 2001: 638)

Os professores ndo confiam muito que o sistema lhes dé o apoio que precisam e acham

que acabardo por ser responsabilizados por fracassos que possam ocorrer. A introdugo
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das TIC no apoio ao processo de ensino-aprendizagem ¢ um percurso demorado. Os
professores precisam de tempo para se desenvolverem profissionalmente. Neste sentido,

os responsaveis politicos terdo de investir mais na formagdo profissional.

A literacia tecnolédgica dos docentes tera de basear-se na formagao continua. Segundo
Hechinger (1993), esta deve ter em conta o principio dos “trés C”: conforto, confianga e
criatividade. Confortaveis para utilizar as novas tecnologias e confianga para se

tornarem utilizadores criativos.

A formacao que o programa CITD ofereceu aos professores, ndo trazia consigo nada de
inovador nem ao nivel da técnica nem da metodologia. Ninguém encomenda uma obra
sem um or¢camento e sem a nogao dos impactos que esta possa vir a ter no meio a que se
destina. Neste caso, a obra encomendada, ndo teve em atengdo esta avaliacdo inicial
sempre necessaria. E verdade que a maioria dos professores que se associaram ao
programa tinha poucas competéncias informaticas e este proporcionou-lhes alguma
literacia informatica. Infelizmente, passados dois anos sobre o fim do programa dois dos
professores associados que responderam ao questionario reconhecem que foram poucos

os conhecimentos que ficaram e que precisariam comegar tudo de novo.

Parece-me que ndo era necessario contratar um programa de formacao “ao outro lado do
mundo” para promover nas escolas aquilo que seria possivel realizar com 0s nossos
proprios meios, tendo em conta os nossos contextos se pudéssemos gerir uma verba tao
elevada como a que foi gasta. Certamente que obteriamos melhores resultados se
envolvéssemos as competéncias técnicas e pedagogicas de muitos dos professores das
nossas escolas, coordenados por instituicdes do ensino superior com responsabilidades

na formagdo de professores, “fugindo” a influéncia de empresas, sem qualquer vocacao

pedagdgica, que normalmente ndo sdo muito transparentes nas suas intencdes.

“...aqueles que querem formar os professores nas TIC para que, por
sua vez, “iniciem” nisso seus alunos, ndo venham disfar¢ados! Essa
intengdo ndo é ilegitima, mas ndo é sadio, sob o manto da ampliagdo de
seus meios, desviar de maneira implicita as finalidades da escola. Se a
apropriagdo de uma cultura informdtica devesse ser considerada um

objetivo integral da escolaridade basica, melhor seria fundamentar tal
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proposta e debaté-la abertamente, pois esse ndo é, hoje, o teor dos
textos. A escola tem dificuldades para atingir seus objectivos atuais,
mesmo os mais fundamentais, como o dominio da leitura e do raciocinio.
Antes de carregar insidiosamente o navio, seria prudente indagar-se se
ele ja ndo esta acima da capacidade de flutuagdo.” (Perrenoud, 2000:

127)

3.3.5 - Avaliaciao

Segundo os professores questionados, o programa foi sempre acompanhado de
momentos de avaliacdo. Esta acontecia sempre que se realizava alguma actividade de
formacgao, quando os professores formadores iam a escola e no fim de cada ano pela
elaboracdo de um relatério feito na escola e enviado a coordenagdo. No entanto, os seus
resultados ndo eram visiveis. Nao sei se essas avaliagdes ainda existem, de qualquer
maneira nunca me foi facultado o acesso a elas. O inico documento de avaliacdo a que
tive acesso foi o relatério Durlak (anexo 4), que tem a particularidade de ser um
relatorio de avaliagdo (interna), como ja foi referido. Este relatorio nunca questiona os
procedimentos metodologicos de implementagao do programa e nunca tenta perceber a

fraca participacao dos alunos.

S6 uma avaliacdo realizada por alguém que estd fora dos programas poderd, de uma
forma imparcial, validar as experiéncias positivas que se realizaram e indicar o que nao
corre tdo bem para que possa ser melhorado. Este saltar de projecto em projecto, alguns
muito dispendiosos, numa regido tdo pequena como a nossa, merecia uma avaliagdo
cuidada para que ndo se caisse nos mesmos erros, evitando custos desnecessarios e
perda de tempo. Uma avaliagdo externa de um programa com custos tao elevados, e sem
resultados, com certeza iria trazer a publico uma situacdo dificil de explicar, e muito

incdmoda, quer para a coordenagdo do programa quer para o poder politico madeirense.
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3.3.6 - Observacoes finais e conclusoes

Este programa, que nasceu descontextualizado da realidade regional, “deslumbrou” os
responsaveis politicos madeirenses, fazendo crer que esta regido era o “Centro Mundial
da Inteligéncia Conectiva”. Apesar de ndo se perceber muito bem o que isto queria
dizer, reconhecemos que a expressdao aglutina palavras de grande significado para a
educacdo, INTELIGENCIA ¢ CONECTIVIDADE. Em ultima anélise, isto poderia
querer dizer que uma regido tdo pequena funcionaria como o cérebro do universo,

condensando conhecimento produzido conectivamente/colectivamente.

Apesar de ter a escola como alvo, poucas foram as suas preocupacdes em mobilizar os
seus agentes, fazendo-os compreender o programa e a importdncia que tinha para o
nosso tempo a aprendizagem em rede. Pelo contrério, ele foi demasiado discreto. O
envolvimento dos professores foi fraco e, em muitos casos, devido ao facto do programa
ter caracteristicas oficiais e isso obrigar as escolas a garantir o seu funcionamento,
indicando professores que pudessem assumir os Clubes de Inteligéncia Conectiva
garantindo, assim, o seu funcionamento. Por falta de melhor, os Clubes, salvo raras
excepgoes, funcionaram com professores interessados em saber mais sobre informatica,
e se alguns pensaram em desenvolver uma nova metodologia de aprendizagem com os
seus alunos, cedo perceberam que isso nao iria acontecer. Nao faz sentido partir para um
programa de promogdo de aprendizagem em rede entregando essa tarefa a professores
com reduzidos conhecimentos informadticos. Primeiro, era preciso investir num plano
generalizado de formacdo de professores em novas tecnologias na educacao e sé depois,
como forma de rentabilizar essa formacdo, partirmos para caminhadas maiores. Porque
os professores ndo estavam a vontade no programa, porque os alunos ndo se
encontravam motivados para desenvolver os projectos que a coordenagdo proponha, o
desinteresse foi tomando conta de tudo e mesmo um meio com imensas potencialidades
de ser muito interessante e motivador tornou-se aborrecido e chato como qualquer aula

tradicional.
O programa sobreviveu cerca de dois anos, mas a sua volta existiu sempre um elevado

grau de “mistério” em relacdo ao seu funcionamento e ao duplo controlo que sobre ele

se exercia: por um lado, a Secretaria Regional da Educagdo e, por outro, o Centro
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Internacional de Inteligéncia Conectiva. Hoje, sabemos que as verbas envolvidas e os
saldrios extraordindrios pagos aos formadores, confrontados com a falta de resultados,
pode justificar esse clima que, por mais bem sustentado que estivesse, em termos

politicos e financeiros acabaria por ruir.

Durante o ano lectivo 2000/2001, a coordena¢do do programa foi se apercebendo que
este estava numa fase terminal e tentou, por varios meios, mudar o rumo dos
acontecimentos. O momento de viragem iniciou-se com a tentativa de implicar a
Universidade da Madeira no programa tentando com isso garantir alguma fiabilidade.
Um Professor do Departamento de Ciéncias da Educagao chegou a ser sondado sobre a
hipdtese de se associar ao programa, ja no seu declinio, e quando se multiplicavam
indicios de impaciéncia quanto a ele da parte da Secretaria Regional da Educacdo. O seu

papel seria o de gizar um plano que o reabilitasse. Esta hipotese foi recusada.

Por esta altura parecia que:
e o0s responsaveis pela Inteligéncia Conectiva Madeira estavam numa
encruzilhada de onde ndo parecia serem capazes de sair a curto prazo;
e a Secretaria Regional da Educacdo ndo estava satisfeita com os resultados do
programa, cujo impacto nas escolas ndo era perceptivel;
e o0 Madeira Tecnopolo, primeiro impulsionador do programa, ndo estava
disposto a continuar a financia-lo, por ser excessivamente caro, sem resultados

palpaveis e, ainda por cima, avaliado apenas internamente.

O Madeira Tecnopolo, entidade que custeava o programa, verificando que os resultados
ndo eram os previstos, contactou a Reitoria da Universidade da Madeira, pedindo uma
avalia¢do externa que nunca chegou a efectivar-se. O programa foi-se extinguindo aos
poucos durante o ano lectivo 2000/2001, limitando-se a dar algum apoio a projectos que
foram surgindo nas escolas, fora do ambito da Inteligéncia Conectiva, transformando-se

basicamente num centro de recursos.

“Os ciberavestruzes que planificam a politica educativa estdo decididos
a utilizar o computador, mas so conseguem imaginar essa utiliza¢do no
contexto do sistema escolar tal como o conhecem: os alunos seguem um

curriculo predeterminado, planificado ano a ano e licao a li¢do. Este
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facto ¢é bastante perverso: novas tecnologias sdo usadas para
fortalecerem métodos educativos pobres, que foram concebidos apenas

porque ndo existia o computador quando a escola foi pensada.” (Papert:

1997:51)

Esta afirmacdo de Papert identifica, na minha opinido, alguns problemas mais
prementes da inclusdo das novas tecnologias na escola. Estas ndo contém nenhum
atractivo por si mesmas, ou melhor dizendo, nada indica que o seu uso assegure a
eficacia do ensino. A utilizacdo dos computadores no processo de ensino-aprendizagem
pode trazer grandes vantagens se estiver de acordo com um planeamento metodolégico,
pois o processo ndo melhora pelo facto de introduzir o computador na sala de aula, ¢
necessario que este responda a objectivos, contetidos e que se seleccione o software

adequado.
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CAPITULO 4

CONCLUSOES FINAIS
E SUGESTOES PARA NOVOS ESTUDOS
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O programa (CITD)

A necessidade, cada vez mais premente, de implementar o uso das tecnologias de
informagdo e comunicacdo na escola, garantindo assim que esta assuma as suas
responsabilidades no uso generalizado destes novos meios, obrigou, as entidades
responsaveis, a equipa-las com equipamentos informaticos e, a mobilizar esforcos no
sentido de organizar a formacdo de professores para a rentabilizacdo desse materiais.
Pode situar-se o inicio deste esforco, em Portugal, nos anos oitenta, quando, a exemplo
de outros paises da Europa, a escola portuguesa se apercebe que a tecnologia ja tinha
invadido os mais diferentes sectores da sociedade e que tinha vindo para ficar. Surge,
assim, o primeiro projecto nacional de insercdo das novas tecnologias nas escolas, 0

projecto Minerva. Deste assunto ja falei num dos capitulos deste trabalho.

A Regido Autonoma da Madeira (RAM), apesar de ndo ter acompanhado integralmente
o projecto MINERVA, a partir da época referida promove, também, alguns projectos de
inclusdo das tecnologias nas escolas, dos quais ja falei. A ateng@o do investigador fixou-
se, particularmente, no programa Inteligéncia Conectiva Formagdo e Desenvolvimento
(CITD), pelo facto de este apresentar caracteristicas bastante diferentes de todos os
outros:

e ser um programa importado de outra realidade socio-cultural;

e ter como base a aprendizagem em rede;

e ndo promover a introducdo das novas tecnologias em ambientes de sala de aula;

o cstimular a existéncia de Clubes de Inteligéncia Conectiva (Clubes de

Informatica), para grupos pequenos de alunos (maximo quinze);

e ndo promover o trabalho a volta de projectos da escola;

e ter sido muito dispendioso;

e ter tido um periodo de vida muito curto;

e ndo ter deixado marcas no terreno, para além de uma profunda frustragdo...

Em regra, as vivéncias e experiéncias anteriores servem para que possamos melhorar as
intervengdes futuras. Espera-se, também, que no campo da educagdo esta regra tenha os
mesmos efeitos. Ao longo dos anos, foram varios os projectos e as praticas
direccionadas para a utilizacdo de meios informaticos nas escolas da Madeira. Foi-se

criando uma cultura de “tecnologia educativa”, que ndo se orientou a volta de uma tnica
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perspectiva. Para alguns os computadores foram e sdao vistos como bons auxiliares no
processo de transmissdo de conhecimentos, reforcando o seu papel no controlo do
processo de ensino-aprendizagem, outros foram tentando de alguma forma proporcionar
aos alunos maneiras diferentes de aprender com o auxilio desta maquina. Alguns até
aliam estas duas formas de utilizagdo. As diferentes possibilidades de aplicagdo vém
permitir sempre abrir campos de discussdo sobre as formas e usos dos computadores e
outros recursos tecnoldgicos na escola. Penso que o que € necessario ¢ activar € manter
essa discussdo a um nivel que possa permitir encontrar varias solugdes que sirvam aos
diferentes utilizadores nos multiplos contextos. Os organismos com responsabilidades
na formacdo de professores teriam que ser os catalizadores desta discussao e, em

conjunto com as entidades politicas, encontrar solucdes para esta drea de formagao.

E pouco provéavel que o sistema educativo imponha aos professores o dominio e a
utilizacao das novas tecnologias. O Unico problema ¢ que esses professores passarao a
dispor de recursos cada vez mais pobres se comparados com aqueles que dispdem os

outros colegas. Como nos diz Perrenoud:

“Tal flutuagdo ameacga os alunos, até os menores, se a escola ndo lhe da
os meios de uso critico. A evolu¢do da midia, do comércio electrénico e
a generalizacdo dos equipamentos familiares tornardo o acesso cada vez
mais banal, sem que as competéncias requeridas se desenvolvam no
mesmo ritmo. E por isso que a responsabilidade da escola estd

comprometida para além das escolhas dos professores.” (2000: 132)

Na minha opinido, o programa Inteligéncia Conectiva, ndo teve impacto como programa
de formacao nesta area, s6 por ser um programa importado. O modelo poderia até ter
vingado, mas para isso teria que ter em conta a importancia de estabelecer parcerias
com instituigdes regionais, perceber a realidade das escolas e sentir as suas
necessidades. Entendo que qualquer formagdo implica suportes e desenvolvimento de
competéncias e estes constroem-se respeitando alguma hierarquizacdo. Como nos
referiu uma das professoras associadas ao programa, “a casa foi iniciada pelo telhado”.

A aprendizagem colaborativa entre professores mais motivados no uso das tecnologias e
de outros menos motivados, a partir de projectos significativos comuns, poderia ser uma

estratégia onde assentasse a formagao.
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Hoje, um grande numero de professores ainda vé o computador como uma maquina de
escrever muito sofisticada. A importancia que assume o processador de texto para os
professores, por ser uma ferramenta muito querida, poderia ser um meio para iniciar um
percurso de familiarizagdo com procedimentos mais sofisticados: integragdo de imagens
e sons ¢ caminhar para a construcao de softwares de apresentacdo. Os processadores de
texto actuais permitem facilmente a transformacdo de um documento em pégina da
Web. Hoje, ja ndo ¢ necessario dominar a linguagem padrao da Web (Hyper Text
Markup Language [HTML]). Como nos diz Perrenoud, sobre as competéncias

necessarias ao uso dos computadores:

“A competéncia requerida é cada vez menos técnica, sendo sobretudo

logica epistemologica e didatica.” (2000:131)

Esta afirmagdo de Perrenoud obriga-nos a reflectir sobre que tipo de formagdo deve ser
proporcionada aos professores, € em que circunstincias esta deve acontecer, e traz a
superficie a questdo da necessidade da aquisi¢do de “fluéncia informatica” e dos

mecanismos necessaria para que esta ocorra.

Os Clubes de Inteligéncia Conectiva, apesar de funcionarem com poucos alunos (no
maximo quinze), ndo criaram oportunidades para que alunos e professores associados
desenvolvessem muitas competéncias autébnomas e praticassem a descoberta das
potencialidades do computador, desenvolvendo a fluéncia necessaria. Para além destes
clubes funcionarem nas escolas competindo com outros clubes, competiam ainda com
os conteudos escolares curriculares. Estas situagdes sdo razdes, suficientes, para que os
clubes ndo garantissem um bom funcionamento. Penso:

e que ndo existe incompatibilidade entre clubes de informatica e outros clubes,
estes ndo deveriam estar em oposi¢do, como pareciam estar segundo refere o
relatorio Durlak, mas antes ser complementares. Os recursos tecnologicos, €
mais especificamente o computador, poderdo ser muito Uteis ao
desenvolvimento das actividades de qualquer clube;

e assim como nas actividades do dia-a-dia - consultar uma base de dados, utilizar
o banco electronico, consultar a programacgdo da televisao, etc., - o computador
na escola deve ter uma perspectiva utilitaria. Terdo de existir momentos para que

os alunos possam utilizar a maquina livremente. O computador podera ser um
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optimo auxiliar do estudo das disciplinas curriculares, nao existindo necessidade

de competir com estas.

As escolas

O programa CITD, pelo que dizem os professores e pelos documentos consultados,
chegou as escolas duma forma administrativa. Talvez por ser um programa oficial, as
direcgdes das escolas asseguraram as condigdes minimas para que ele “funcionasse”,
disponibilizando espago e tempo para o Clube. Recrutaram os professores entre aqueles
que manifestaram algum interesse e, a partir dai, a responsabilidade pelo seu
funcionamento passou a ser exclusivamente do professor associado, que anualmente

elaborava um relatorio que enviava ao Conselho Pedagogico.

Os programas que se dirigem a educagdo devem sempre implicar as escolas e,
preferencialmente, envolver a comunidade escolar. A estratégia de conquistar
“elementos chave”, professores reconhecidos, da comunidade de professores para
credibilizar o programa e mobilizar os restantes professores, seria uma estratégia
importante, mas nem esses estavam motivados, pois segundo um dos professores na
resposta ao questionario “as escolas, pelo menos as Secunddrias, vao muito a frente do

proposto pelo programa”.

Acho que um dos factores basicos que comprometeu o programa foi a falta do
envolvimento da restante comunidade escolar. No entanto, um aspecto importante foi
que, pela primeira vez, um grande numero de professores que assumiu a
responsabilidade pelos clubes/actividades no ambito da tecnologia/computadores eram
professores oriundos das mais variadas areas e ndo exclusivamente da informatica. Os
efeitos do programa ndo eram visiveis nas escolas que o alojaram. Segundo os
documentos consultados e os questiondrios realizados, parece-me que esse também nao
seria o seu objectivo principal. Qualquer produgdo desenvolvida no ambito do programa
tinha como finalidade ser mostrado no final do ano, numa feira, fora da escola, com
objectivos de divulgacdo na tentativa de conquistar novos mercados nacionais e

internacionais.
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Os professores

A formagdo dos professores associados ao programa CITD era um dos seus aspectos
fulcrais, dai que se possa considera-lo, fundamentalmente, como um programa de
formagdo de professores. O mote para a formagdo era a aprendizagem em rede e o
primeiro momento aconteceu com o levantamento das necessidades de formacao pelo
preenchimento de um questionario. Este verificava as necessidades que se referiam a

competéncias no uso de aplicativos informaticos.

O modelo de formacdo adoptado estava directamente relacionado com os resultados
pretendidos. Podemos considera-lo como um modelo da chamada primeira revolucdo
industrial, onde o que importava era a produgdo em série. Neste sentido, os professores
sdo tidos como eficientes na medida em que conseguem transmitir da melhor forma
possivel os conhecimentos ja acumulados pela sociedade. Corresponde plenamente ao

modelo da racionalidade técnica e instrumental.

Com as mudangas provocadas pela sociedade da informagdo, ndo mais € possivel
pensar-se em mera reprodu¢do do conhecimento. Com as novas relagdes de trabalho,
torna-se cada vez mais necessario um trabalhador capaz de trabalho cooperativo e de
analisar e sintetizar o conhecimento. Esta passou a ser a exigéncia colocada a escola no

sentido da formac¢ao dos trabalhadores.

Para realizar qualquer actividade com os computadores, o professor deve percorrer um
caminho que implique elaborar/descrever o que pretende fazer, por outras palavras, o
professor terd que criar estratégias junto ao computador para poder obter o resultado
pretendido. Esta ¢ a logica da programagdo dos computadores. Uma vez feito isto, o
professor devera ter oportunidade de executar as estratégias anteriormente definidas e,
entdo, fazer a reflexdo sobre o que foi obtido como resultado, comparando com aquilo
que era esperado/pretendido. Uma vez identificadas as diferencas entre o que foi
proposto e o que foi executado, o professor deve reelaborar o seu trabalho anterior e
passar a uma nova fase de experimentagdo. E necessario criar uma forte identificagdo
entre a proposta de formagdo do professor reflexivo e o trabalho com o computador.

Nao ¢ apenas a elaboragcdo e execugdo que poderao dar ao professor aquilo que ¢
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proposto pela perspectiva do professor reflexivo, ou seja, ter o dominio da sua pratica e

a producdo consciente do saber utilizando a informatica.

A pratica da reflex3o tem sido vista por esta perspectiva como a possibilidade de
redireccionamento da educagdo. A utilizagdo deste mecanismo permitira ao professor
ter o computador como uma ferramenta de «pensar-com» e «pensar-sobre-o-pensary,
correspondentes aos momentos de reflexdo na acgdo e reflexdo sobre a acgdo. E a
«tomada de consciéncia» sobre o processo de ensino aprendizagem, requerida pelo

proprio processo pedagogico.

O esforco de formacdo, tanto de professores como dos alunos, encontra na formulagao
do professor reflexivo uma correspondéncia quase linear. Ao considerar esta forma de
utilizagdo dos computadores, vé-se que ndo ha uma apreciagdao do que se da na pratica, e
sim uma proposta de uma determinada pratica que devera ser analisada nas suas
diferentes etapas. Ou seja, ndo se parte dos saberes que se estabelecem na pratica
docente, mas sim, uma proposicdo em torno do uso de computadores. Pode-se
argumentar, contrariamente a isto, que dadas as condigdes actuais ndo existe
efectivamente uma pratica de professores com computadores, a ponto de poder ser
reflectida. Entretanto, esta ¢ uma visdo restrita do que ¢ o reflectir a pratica, ndo

incorporando os modos de fazer e de representar a pratica docente.

O entendimento do uso dos computadores na educagdo considerando a contradicao que
se estabelece entre a reflexdo e o habitus’ deve incorporar a pratica actual e os modos de
representacdo dos professores sobre o uso de tecnologias na educagao. Considero, no
entanto, que este ndo ¢ o tnico modelo possivel de formagao reflexiva no dmbito do uso
dos computadores na educagdo. Pode ser um dos modelos desta pratica reflexiva e ndo o

seu eixo orientador exclusivo.

* Segundo Bourdieu, na estrutura objectiva do campo (hierarquia de posi¢des, tradigdes, institui¢des e
historia) os individuos adquirem um corpo de disposi¢des, que lhes permite agir de acordo com as

possibilidades existentes no interior dessa estrutura objectiva: o habitus.
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Gastos e resultados

O programa de formagdo que aqui foi analisado envolveu verbas muito altas. Nao
conheco as justificagdes dos gastos por parte da entidade que o coordenava. Como
referi, este foi um programa “comprado” a uma entidade canadiana a qual ndo me foi
possivel aceder. Permito-me, no entanto, fazer algumas consideracdes:

e 0 valor gasto, segundo documento em anexo (anexo 6), or¢ou os doze milhdes
de dolares;

e o0 programa ndo tinha como vocacdo equipar escolas, um dos professores
questionado refere-nos que a sua escola, por exemplo, tinha equipamentos mais
sofisticados que os exigidos;

e o0s professores que compunham a equipa de formadores do programa,
encontravam-se em regime de destacamento, sendo pagos pela SRE;

e 0 programa, apesar de pertencer a uma empresa privada, encontrava-se sedeado

numa escola secundaria do Funchal, ndo tendo gastos com instalagoes;

Pelas consideragdes feitas, e tendo em conta que apés o fim do programa, que durou
dois anos lectivos, o que restou foi alguma formagao dada aos professores associados,
penso que as verbas gastas teriam mais eficdcia se fossem direccionadas para o
equipamento das escolas, que na altura apresentavam, na sua grande maioria, falta de

equipamentos adequados.

Quando me preparava para entregar a dissertacdo fui surpreendido com a publicagao de
uma noticia, sobre o programa CITD, com honras de primeira pagina, na edi¢do do dia
19 de Margo de 2004 do Diario de Noticias da Madeira (DN-Madeira) e com grande
desenvolvimento nas paginas seguintes (anexo 8). Nesta noticia pode confirmar-se o

que ja tinha concluido nesta investigagao.

O DN-Madeira adianta que O Secretario Regional da Educacdo decidiu ndo continuar
com o programa, ha cerca de um ano, apesar deste ja se encontrar extinto desde 2001:
“Nos renunciamos o contrato e partimos para outro tipo de formagdo nessa darea”.
Sobre o programa diz Francisco Fernandes, Secretario da Educagdo. “Deixou de nos

interessar aquele modelo de contrato e partimos para outras coisas”.
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Reflexao final

Os programas de formacao de professores sejam importados ou nao, precisam sempre

de alguma coordenacdo que manifeste em, primeiro lugar, preocupagdo com os modelos

de formagdo a propor aos professores/formandos. Estas preocupagdes, que de alguma

forma se foram explanando ao longo deste trabalho, deverao, na minha opinido, centrar-

se nos seguintes aspectos:

o primeiro diz respeito ao tempo cronoldgico. O trabalho a que estd obrigado o
professor transforma-se, por vezes, num factor de inviabilizacdo de qualquer
outra actividade além da mera docéncia, ou seja, do tempo de sala de aula. Este
facto acarreta uma sobrecarga que ndo permite a introducdo de um outro tempo
destinado a formagao e reflexdo, uma vez que estas necessitam desta condi¢ao
para a sua sistematizacao;

o segundo relaciona-se com o limite institucional. E a defini¢do das politicas de
ensino e de competéncias profissionais. Os professores t€ém poucas experiéncias
de participacdo activa na defini¢do de tais politicas, imprimindo ai os seus
desejos e opgoes. Geralmente, essas definicdes acontecem fora do ambito da sala
de aula e a pratica do professor ¢ vista exclusivamente pela perspectiva dos
especialistas e administradores. Este facto obriga os professores a terem uma
pratica que se define para além da sua experiéncia. Esta situacdo faz com que a
pratica do professor seja marcada pela instituicdo em que trabalha, sem ter tido
um espaco efectivo de participacao;

o terceiro tem a ver com o facto da actividade do professor se caracterizar pela
individualidade. Por outras palavras, ndo existe uma opcao/condicao de se
trabalhar em termos colectivos ou de grupos. Sao poucos os momentos para a
construcdo conjunta da sua pratica, e quando isto acontece da-se, em geral, em

funcao de uma avaliacdo e programagdo de planecamento externo.

Para Zeichner, a reflexao, tal como ¢ pautada pela perspectiva do professor reflexivo, ¢

uma actividade colectiva, mesmo que apresente momentos individuais, ou seja, reflectir

¢ uma forma de incorporar os elementos dos outros, aquilo que estd formulado por

alguém que ndo a propria pessoa. Deste modo, sem haver a possibilidade concreta de

trabalho colectivo, a reflexdo também fica afectada.

158



Os professores necessitam desenvolver uma postura critica e a capacidade para criticar e
refazer praticas, recorrendo a teoria, seja para desenvolver uma relagdo entre teoria e
pratica, seja para manter a capacidade de praticas de inovagdo. Os professores que
desenvolvam um olhar critico sobre a tecnologia precisam ultrapassar o papel de
simples figurantes na histéria da educagdo, do ensino. Precisam assumir o papel de
educador fazedor da histdria, entender-se nela e assumir um papel de agente activo do

contexto tecnologico.

O desenvolvimento de projectos interdisciplinares pode ser um caminho, pois quando
pensamos em projectos, vem logo a mente a palavra pesquisa que ¢ fundamental na sua
implementagdo. Porém, ¢ necessario que esses projectos sejam encaminhados dentro de
uma filosofia de trabalho colaborativo. A colaboragdo ¢ uma necessidade emergente na
formagao. A colaboracdo ¢ um pequeno passo para que a interdisciplinaridade ocorra no
ambiente escolar, quer entre os proprios educadores, quer entre os educadores e

educandos e educandos entre si.

A formagdo tem que ser uma situacdo que promova a satisfacdo dos professores e
deverd deixar marcas positivas no seu percurso profissional. O programa CITD nao
promoveu, na minha opinido, satisfacdo entre os docentes. Quando necessitei ouvir
alguns dos professores que estiveram ligados ao programa, apercebi-me que tinham
grande dificuldade em falar do assunto, a partir de certa altura a conversa era quase um
acto de “exorcismo”. Os traumas eram bastante maiores do que a satisfacdo. Um dos
professores com quem conversei referiu que tinha ficado muito pouco, mesmo dos
aspectos mais interessantes do trabalho: “Se precisasse inserir uma imagem num
documento, ja ndo o sabia fazer. Quando estava no programa fazia isso muitas vezes.

Hoje ja ndo sei quase nada.”

Em ultima andlise, pode-se concluir que este programa utilizou uma estratégia de
implementagdo baseada num sistema de “marketing”, que oferecia um produto aliciante
para um mercado sedento. A Secretaria Regional de Educagdo viu no programa a
possibilidade de incrementar o uso das novas tecnologias nas escolas da Madeira,
assumindo simultaneamente a lideranga nacional num projecto de aprendizagem em
rede. A equipa canadiana apresentava algum prestigio académico, pois era composta,

essencialmente, por professores universitarios do ramo das tecnologias.

159



Estavamos a beira do século XXI, e ainda ndo tinha existido nenhum programa de
introdugdo de tecnologias na educacdo na Madeira com tal envergadura e pretensdo. Os
responsaveis politicos viram tdo perto a possibilidade de responder as exigéncias duma
sociedade cada vez mais tecnoldgica e de implicar a escola nessa viagem. A op¢ao ndo
foi, seguramente, a mais acertada. Nem sempre o que vem de fora ¢ bom. Atras, neste
trabalho, referi alguns motivos para o insucesso do programa Inteligéncia Conectiva

Formagao e Desenvolvimento.

A INTELIGENCIA podia ter sido mais bem utilizada se tivesse tido em conta que o
envolvimento sécio-cultural da Madeira dificilmente se enquadraria num programa

pensado para outro contexto.

A CONECTIVIDADE foi pobre. Se um dos factores se deveu ao mau funcionamento
da Internet, outro passou pelas pessoas envolvidas, ndo ficaram conecgdes solidas entre

os professores das escolas e o programa e as que ainda existem sdo muito frageis.

A FORMACAO foi pouca e mais direccionada para as necessidades do programa do
que dos professores. Nao se promoveram ambientes de formacdo e auto-formacao a
volta de motivagdes e interesses comuns. A aposta foi mais no treino de competéncias

que permitissem uma reprodugao eficaz.

O DESENVOLVIMENTO... da educagdo, de competéncias profissionais. Os
programas deixam sempre marcas, a sua qualidade ¢ que nem sempre ¢ a melhor. Seria
interessante, futuramente, estudar os impactos deste programa na actividade profissional

dos professores envolvidos.

“Considere a escolha entre duas diferentes abordagens da utilizag¢do do
computador, onde exista uma contrapartida entre a formag¢do de
professores e os beneficios que dai advirdo para os alunos. O Método A
ndo parece muito promissor, mas tem resultados imediatos e baixo
custo. Um programa de software barato e duas horas de «formagdo de
professoresy» sdo tudo o que é necessario. O Método B ¢ mais ambicioso
nas promessas que faz a longo prazo, mas so produz resultados quando

os professores tiverem percorrido um longo trajecto de aprendizagem,
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podendo demorar alguns anos até que os alunos tirem de facto partido
disso. Aléem do mais, envolve despesas maiores.

A tendéncia existente na maior parte das escolas inclina-se hoje,
fortemente, para o Método A. Alguns exemplos desta op¢do favorecem
um curriculo de literacia computacional em vez de fluéncia tecnologica.
E mais facil e mais barato transmitir aos alunos um conhecimento
superficial sobre cinco ou seis programas banias diferentes do que
mergulhar a fundo num deles. Um caso grave de poupanga nos farelos e

de desperdicio na farinha!” (Papert, 1996:229-230)

Sugestoes para novos estudos

Como sugestdo para futuros estudos poderia ficar a ideia de estudar se houve alteragdo

nas praticas docentes dos professores envolvidos no programa CITD.

161



BIBLIOGRAFIA

162



ALARCAO, 1. (Org.) (1996).Formacdo Reflexiva de Professores — Estratégias de

Supervisdo. Porto: Porto Editora

ALARCAO, 1. (Org.) (2000). Escola Reflexiva e Supervisdo. Porto: Porto Editora

ALARCAO, I. e TAVARES, J. (2003). Supervisdo da Pratica Pedagdgica (2° Edi¢do).

Coimbra Almedina

ALMEIDA, J. e PINTO, J. (1995). A Investiga¢do nas Ciéncias Sociais. Lisboa:

Editorial Presenca

ALTET, M. (2001). «As Competéncias do professor Profissional: entre conhecimentos,
esquemas de accdo e adaptagdo, saber analisar». In PERRENOUD, P. et all
(Org.) (2001). Formando Professores Profissionais — Que estratégias? Que
competéncias? Porto Alegre: Artmed Editora, pp. 23-35

ALTET, M. (2000). Analise das Praticas dos Professores e das Situagoes Pedagogicas.
Porto: Porto Editora

BARBOSA, M. (1997). Antropologia Complexa do Processo Educativo. Quadro de
Referéncias e Leque de Vectores Fundamentais. Braga: UM/IEP

BARDIN, L. (1995). Andlise de Conteudo. Lisboa: Edi¢des 70

BERTRAND, Y. e VALOIS, P. (1994). Paradigmas Educacionais — Escola e

Sociedades. Lisboa: Instituto Piaget
BOURDIEU, P. (1989) O poder simbdlico. Lisboa: Difel
BLANCO, E. e SILVA, B. (1993). «Tecnologia Educativa em Portugal: Conceito,

Origens, Evolugdo, Areas de Intervengdo e Investigagdo». In Revista

Portuguesa de Educagdo, 1993, Vol. 6, n°3, Braga: UM. pp.37-55

163



BOGDAN, R. e BIKLEN, S. (1994). Investiga¢ao Qualitativa em Educa¢do — Uma

introducdo a teoria e aos méetodos. Porto: Porto Editora

BRUNER, J. (1997). Actos de Significado. Lisboa: Edigdes 70

CARVALHO, J. (2001). Construtivismo — Uma Pedagogia Esquecida da Escola. Porto
Alegre: Artmed Editora

CHAVES, J. e DIAS, P. (1993). «A Formagao pos-graduada de professores em
Tecnologia Educativa na Universidade do Minho: O curso de mestrado». In

Revista Portuguesa de Educagdo, 1993, Vol. 6, n°3, Braga: UM. pp.5-10

COHEN, L., MANION, L. and MORRISON, K. (2001). Research Methods in
Education (5th Edition). London and New York: Routledge Falmer Taylor &

Francis Group

COLE, M. e WERTSCH, J. Beyond the Individual-Social Antimony in Discussions of
Piaget and Vygotsky. [online] Disponivel na Internet em:

http://www.massey.ac.nz/~alock/virtual/colevyg.htm

COLL, C. et all.(1996). Desenvolvimento Psicologico e Educagdo. Vol.2-Psicologia da
Educacdo. Porto Alegre: Artes Médicas

COOK, D. and FINLAYSON, H. (1999). Interactive Children Communicative
Teaching. Buckingham: Open University Press

DANIELS, H. (2003). Vygotsky e a Pedagogia. Sao Paulo: Edi¢des Loyola

D’ECA, T. (1998). Netaprendizagem — A internet na Educagdo. Porto: Porto Editora

DILLENBOURG, P. et all.(1996). The evolution of research on collaborative learning
http://tecta.unige.ch/tecfa/publicat/dil-papers-2/Dil.7.1.10.pdf

164



DILLENBOURG, P. (1999). What do you mean by collaborative learning?
http://tecfa.unige.ch/tecfa/publicat/dil-papers-2/Dil.7.1.14.pdf

ESTRELA, A. e FERREIRA, J. (Org.) (2001). Tecnologias em
Educa¢do — Estudo e Investigagoes. Actas do X Coloquio da Secgdo
Portuguesa da AFIRSE/AIPELF'. Lisboa: Afirse

FARIAS, 1. (2000). «Breve discussdo sobre novas tecnologias e educagdo» In

Tecnologias em Educagdo. estudos e investigagoes — Actas do X Coloquio.

Lisboa: Sec¢do Portuguesa da AFIRSE. pp. 153-157

FINO, C.(2000). Novas Tecnologias Cogni¢do e Cultura: um estudo no 1° ciclo do
Ensino Basico. Tese de doutoramento. Lisboa: Faculdade de Ciéncias da

Universidade de Lisboa

FINO, C. (2001). «Vygotsky e a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP): Trés
implicacdes pedagogicas». In Revista Portuguesa de Educacdo, 2001, 14 (1),
pp. 273-291, CEEP — Universidade do Minho

FOSNOT, C. (Org.) (1998). Construtivismo — Teoria, Perspectivas e Pratica
Pedagogica. Porto Alegre: Artmed

FREIRE, P. e FAUNDEZ, A. (1985). Por Uma Pedagogia da Pergunta. Rio de Janeiro:

Paz e Terra

FREIRE, P. (1988). Pedagogia da Autonomia — Saberes Necessarios a Pratica
Educativa (7* Ed.). Rio de Janeiro: Paz e Terra

GARCIA, C. (1999). Formagao de Professores — para uma mudan¢a educativa. Porto:
Porto Editora

GIL, H. e MENEZES, M. (2000). «As TIC no sistema educativo: obstaculos, problemas

e algumas propostas». In Tecnologias em Educagdo: estudos e investigagoes

— Actas do X Coloquio. Lisboa: Seccao Portuguesa da AFIRSE. pp. 166-172

165



GILES, T. (1987). Historia da Educa¢do. Sao Paulo: EPU

HADIJI, C. e BAILLE, J. (Org.) (2001). Investigacéo e Educagdo. Porto: Porto Editora

HENRIQUES, M. (2000). «A teoria da actividade histérico-cultural na avaliacdo das
TIC» In Tecnologias em Educacgdo: estudos e investigagoes — Actas do X

Coloquio. Lisboa: Seccdo Portuguesa da AFIRSE. pp. 312-319

JORGE, 1. (2001) «As novas tecnologias ¢ o desenvolvimento profissional dos
professores». In Tecnologias em Educac¢do: estudos e investigagoes — Actas

do X Coloquio. Lisboa: Sec¢ao Portuguesa da AFIRSE. pp. 635-642

KERCKHOVE, D. (1998). Inteligéncia Conectiva — a emergéncia da cibersociedade.

Lisboa: Fundagdo para a Divulgagao das Tecnologias de Informacao

KHVILON, E. (Coord.) (2002). Information and Communication Technologies in
Teacher Education — A Planning Guide. Division of Higher Education:
UNESCO

KHVILON, E. (Coord.) (2002). Information and Communication Technologies in
Teacher Education — A Curriculum for Schools and Programme of Teacher

Development. Division of Higher Education: UNESCO

LESSARD-HEBERT, M., GOYETTE, G. ¢ BOUTIN, G. (1994). Investigag¢do

Qualitativa: Fundamentos e Prdaticas. Lisboa: Instituto Piaget
LEVY, P. (1995). 4 Mdquina Universo. Lisboa: Instituto Piaget
LEVY, P. (2000). Cibercultura. Lisboa: Instituto Piaget
LEVY, T. (1996). «Um Olhar Diferente Sobre o Computador — Uma Proposta

Interdisciplinar». In Revista de Educagdo, Vol. VI, n° 1, 1996. Lisboa:
Departamento de Educacao da F.C. da U. L. pp. 3-12

166



LIMA, J. e CAPITAO, Z. (2003). E-Learning e e-Contetidos. Lisboa: Centro Atlantico

MAYOR, J. et all. (1985). Psicologia de la Educacion. Madrid: Anaya

MCCONNELL, D. (1994). Implementing Computer Supported Cooperative Learning.
London: Kogan Page Limited

MELLO, C. (1988). Determinantes do Comportamento e da Aprendizagem. Lisboa:
Editorial O Livro

MIALARET, G. (2000). «L’éducation actuelle et les NTCI». In Tecnologias em
Educacdo: estudos e investigagoes — Actas do X Coloquio. Lisboa: Secc¢ao
Portuguesa da AFIRSE. pp. 54-65

Missdo para a Sociedade de Informacdo. (1997). Livro Verde para a Sociedade de
Informag¢do em Portugal. Disponivel na Internet em http://www.missao-

si.mct.pt

MODERNO, A. (1993). «A comunicacdo audiovisual nas escolas portuguesas». In
Revista Portuguesa de Educag¢do, 1993, Vol. 6, n°3, Braga: UM. pp.11-17

MOLL, L. (2002). Vygotsky e a educagdo. Porto Alegre: Artes Médicas

NEGROPONTE, N. (1996). Ser Digital. Lisboa: Editorial Caminho

NOVOA, A. (Org.) (1991). Profissdo Professor. Porto: Porto Editora

PACHECO, J. (2000). «Curriculo e tecnologia: a reorganizacdo dos processos de
aprendizagemy». In Tecnologias em Educac¢do: estudos e investigacoes —

Actas do X Coloquio. Lisboa: Sec¢ao Portuguesa da AFIRSE. pp. 66-76

PACHECO, J. (2000). Quando eu for grande quero ir a primavera. Porto:
PROFEDICOES, Lda./Jornal a Pagina

167



PACHECO, J. (2000). (Org.). Politicas Educativas — o neoliberalismo em educagado.
Porto: Porto Editora

PALMER, R. (1969). Hermenéutica. Lisboa: Edi¢des 70

PAPERT, S. (1980). Mindstorm — Children, Computers and Powerful Ideas. New Y ork:

Basic Books.

PAPERT, S. (1985). Logo: Computadores e educa¢do. Sdo Paulo: Editora Brasiliense

PAPERT, S. (1993). The Children’s Machine — Rethinking school in the age of the

computer. New York: Basic Books

PAPERT, S. (1997). A Familia em Rede. Lisboa: Reldgio D’agua

PEREIRA, D. (1993). «A Tecnologia Educativa e a mudanga desejavel no sistema

educativoy». In Revista Portuguesa de Educagdo, 1993, Vol. 6, n°3, Braga:
UM. pp.19-36

PERRENOUD, P. et all (Org.) (2001). Formando Professores Profissionais — Que

estratégias? Que competéncias? Porto Alegre: Artmed Editora

PERRENOUD, P. (2000). Dez Novas Competéncias para Ensinar. Porto Alegre: Artes
Médicas Sul

PERRENOUD, P. (2001). Porqué construir competéncias a partir da escola? Porto:
Edigoes ASA

PERRENOUD, P. (2002). 4 Pratica Reflexiva no Oficio de Professor. Porto Alegre:
Artmed Editora

PERRENOUD, P. (2002). Aprender a negociar a mudan¢a em educagdo. Porto:
Edi¢des ASA

PIAGET, J.(1975). O Nascimento da Inteligéncia na Criang¢a. Rio de Janeiro: Zahar

168



PIAGET, J. (1976). Seis Estudos de Psicologia (5* Ed.). Lisboa: Publicagdes Dom

Quixote
POLLARD, A. ( Ed.) (2002). Reading for Reflective Teaching. London: Continuum
PONTE, J. (1986). «O Computador e a aprendizagem: Teoria e Investiga¢ao sobre os
Efeitos Psicolédgicos e Sociais». In Revista de Educagdo, 1986, n° 1,. Lisboa:

Departamento de Educacao — FCL pp. 53-61

PONTE, J. (1994). O Projecto MINERVA Introduzindo as NTI na Educag¢do em
Portugal. Lisboa: DEP GEF Ministério da Educagao

PONTE, J. (2000). «Tecnologias de Informacao e Comunicagcdo e¢ na formagdo de
professores: que desafios para a comunidade educativa?». In Tecnologias em
Educacdo: estudos e investigagoes — Actas do X Coloquio. Lisboa: Secc¢ao

Portuguesa da AFIRSE. pp. 89-108

POSTMAN, N. (2002). O Fim da Educac¢do — redefinindo o valor da escola. Lisboa:
Relogio D’agua

RODRIGUES, A. e ESTEVES, M. (1993). 4 Andalise de Necessidades na Formagdo de
Professores. Porto: Porto Editora

RODRIGUES, C. (1983).0 que tem sido a Psicologia. Porto: Contraponto

SKINNER, B.F. (1985). Ciéncia e comportamento humano. Sao Paulo: Martins Fontes,

SPRINTHALL, N. e SPRINTHALL, R.(1993). Psicologia Educacional. Alfragide:
McGraw-Hill

STERNBERG, R. (1995). In Search of the Human Mind. USA: Yale University

169



TAVARES, J. e ALARCAO, I. (1985)._Psicologia do Desenvolvimento e da

Aprendizagem. Coimbra: Livraria Almedina

TOFFLER, A. ((1984). A Terceira Vaga. Lisboa: Livros do Brasil

TUCKMAN, B. (2000). Manual de Investiga¢do em Educa¢do — Como conceber e
realizar o processo de investigacgdio em FEducagdo. Lisboa: Fundagdo

Calouste Gulbenkian

TURKLE, S. (1989). O Segundo Eu — Os Computadores e o Espirito Humano. Lisboa:

Editorial Presenca

UNDERWOOD, J. (1989) On the Edge: Intelligent CALL in the 1990s. Computers and
the Humanities. Vol. 23 N° 1 p.71 84 Jan. 1989

VALENTE, J. (Org.) (1993). Computadores e Educag¢do. Campinas: Grafica central da
UNICAMP

VALENTE, J. (Org.) (1996). O Professor no Ambiente Logo: formagdo e atuagdo.
Campinas: UNICAMP/NIED

VALOIS, P. e BERTRAND, Y. (1994). Paradigmas Educacionais — Escola e
Sociedades. Lisboa: Instituto Piaget

VYGOTSKY, L. (1999). O Desenvolvimento Psicologico na Infancia. Sao Paulo:

Martins Fontes

VYGOTSKY, L. (2000). Pensamento e Linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes

VYGOTSKY, L. (2002). A Formagao Social da Mente. Sao Paulo: Martins Fontes

ZEICHNER, K. (1993). A Formagdo Reflexiva de Professores: Ideias e Praticas.
Lisboa: Educa

170



Sites Consultados na Internet

http://citd.scar.utoronto.ca/citd/aboutman.html, acedido a 12 Fev. 2004

http://connectiveintelligence.com/, acedido a 12 Fev. 2004

http://fcis.oise.utoronto.ca/~aviseu/index.html, acedido a 12 Fev. 2004

http://www.brianalger.net/archives/2003 12.html, acedido a 12 Fev. 2004

http://www.dapp.min-edu.pt/nonio/, acedido a 12 Fev. 2004

http://www.madeira-edu.pt/projectos/citd/, acedido a 12 Fev. 2004

http://www.mcluhan.utoronto.ca/, acedido a 12 Fev. 2004

http://www.papert.org/, acedido a 12 Fev. 2004

http://www.xL.pt/sem/437/a01-00-00.shtml, acedido a 12 Fev. 2004

171



ANEXOS

172



