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Resumo

Na presente tese investiga-se as relagSes entre a Informatica e a Educagio no contexto da
Educagao Tecnolégica. A discussiao de questes didaticas e pedagdgicas especificas para este
segmento educacional (formado basicamente pelos cursos de graduacio das engenharias e os de
Computagdo) ainda é um terreno relativamente pouco explorado no Brasil. Ao mesmo tempo,
questSes mais pragmaticas como, por exemplo, a disseminacgdo da Internet, tém impulsionado a
implantacdo de uma pedagogia que prega o uso do computador nos processos de ensino e de
aprendizagem como um método garantido e automatico de melhotia da educacio. Procura-se,
neste trabalho, estabelecer-se uma reflexio que em muito se contrapde 2 essa visdo
excessivamente pragmatica.

A reflexdo sobre as préticas educacionais empregadas na Educagio Tecnoldgica e o
estudo realizado das principais correntes de pensamento sobre a psicologia da aprendizagem
permitiram a teoriiagéo sobre as transformagles desejaveis no modelo pedagégico atual. As
mudangas visam ampliar o leque de competéncias profissionais que devem ser ensina-
das/aprendidas e redefinir o significado de ensinar/aprender. Além de dominar o conhecimento
cientifico e tecnolégico especifico da sua area, o profissional deve dominar outras habilidades
como autonomia, lideranga, iniciativa, cooperagao, criatividade, senso critico, senso ético, etc.
Para que isso seja possivel, os atos de ensinar/aprender centrados no professor e voltados para o
repasse/reproducio descontextualizado do conhecimento devem ser substituidos por atos
mediados de construgio contextualizada do conhecimento.

O trabalho apresenta, no seu aspecto de originalidade, os elementos iniciais de um
modelo pedagégico inspirado na Teoria da Atividade que implementa, na pritica, a
transformacao educacional preconizada. No modelo, a Informatica aparece como um artefato
mediador da aprendizagem. Apresenta-se também o protétipo de um software educacional
que implementa um conjunto de atividades de aptrendizagem inspiradas na Teoria da
Atividade. Este software define, assim, um espaco para o didlogo necessatio a constru¢io de

significados.
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Abstract

This thesis in\?estigates the relationships between Informatics and Education in the
context of Technological Education. The discussion of specific didactic and pedagogical
questions for this educational segment (composed by engineering and computer science
undergraduate courses) is a relatively unexplored ground in Brazil. At same time, more pragmatic
questions like, for example, Internet dissemination, have impelled the implantation of a pedagogy
that encourages the use of computers on teaching and learning processes as a reliable and
automatic method for education improvement. This work establishes a reflection that in many
ways opposes this excessively pragmatic view.

The reflection on educational practices employed by Technological Education and the
study conducted on the most important threads of thought on learning psychology have enabled
the theorization of desirable transformations of the pedagogical model cutrently used. The
transformations aim to amplify the spectrum of professional competencies that must be teached
/learned and to redefine the meaning of teaching/learning. In addition of dominating the
scientific and technological specific knowledge of his/her area, the professional must dominate
other abilities like autonomy, leadership, initiative, cooperation, creativity, critical sense, ethical
sense, etc. For all that stuff be possible, the teaching/learning acts centered on teacher and aimed
to repass or to reproduce free of context knowledge must be replaced for mediated acts of
knowledge building within real contexts.

This work presents, in its originality dimension, the very initial elements of a pedagogical
model inspired on Activity Theory that is able to implement the preconized educational
transformations. In the model, Informatics has the role of learning mediator artifact. It is
presented also a educational software prototype that implements a set of learning activities
inspired on Activity Theory. This software creates room for the dialog necessary to construction

of meanings.
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Introducao

A presenga da Informatica em praticamente todas as atividades humanas (especialmente
nas de produgdo de bens e servicos) é uma das marcas caracteristicas deste final de século.
Embora sua histdria seja relativamente recente (pouco mais de 50 anos), o uso do computador e,
especialmente nos dltimos 20 anos, das redes de computador tém tido um impacto profundo na
forma de produzir (e consumir) conhecimento. |

Surgida inicialmente no contexto militar para resolver problemas matematicos de balistica
no final da Il Guerra Mundial, a Informatica transformou os processos de produg¢io de bens e
servigos de industrias e empresas a partir da metade dos anos 70 quando surgiram os microcom-
putadores, relativamente baratos, produzidos em grande escala e disponibilizados para a
sociedade civil. Como resultado, nos dias de hoje, é virtualmente impossivel imaginar, para S
aqueles setores econdmicos, um trabalhador bem qualificado que produza sem o apoio da
Informatica.

No presente trabalho, interessa-me compreender os efeitos da “informatizacio da
sociedade” no ambito dos processos formais de educagio, em particular, aqueles que ocorrem no
ensino superior nos cursos da area tecnoldgica. As andlises criticas contidas neste trabalho
originam-se, em parte, das reflexdes pessoais realizadas sobre a realidade existente no curso de
Bacharelado em Ciéncias da Computagio da UFSC, no qual atuo como professor desde 1990. Ao
mesmo tempo, aquelés analises so puderarh ser concretizadas com base nas principais
concepgdes tedricas sobre aprendizagem humana origindrias da Psicologia e da Educacio. Em
destaque, como referencial tedrico principal, estd 2 Teoria da Atividade:

A situacio atual das investigagGes sobre as relacbes entre o ensino tecnoldgico e a
Informatica no contexto brasileiro pode ser caracterizada como incipiente. A pesquisa realizada
sobre as relacdes entre Informatica e Educagdo no Brasil revelou que quase a totalidade dos
grupos de pesquisa tém como escopo de atuagio os ensinos fundamental e médio (antigos 1° e 2°
graus). Assim, foi inevitavel recorrer quase que exclusivamente as experiéncias documentadas em
outros paises. As raras experiéncias brasileiras tém, via de regra, como marca o pragmatismo, isti*'&
é, ocupam-se muito mais dos aspectos tecnolégicos do que dos educacionais.

Outro desafio enfrentado neste tipo de pesquisa foram os conflitos decotrrentes da

necessidade de se integrar conhecimentos vindos das duas ciéncias envolvidas (as exatas e as
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humanas). A questio da finalidade da Informatica discutida no paragrafo que segue exemplifica a

natureza deste conflito.

{

Nos Estados Unidos, onde a Informatica surgiu e esta mais profundamente enraizada que
em qualquer outro lugar, a Educa¢io, em todos os niveis, somente agora esta recebendo investi-
mentos vultuosos para sua informatizagdo. Ao comparar-se a informatizacao da Educagio com
aquela ocorrida com os processos industriais e empresariais percebe-se que estd ocorrendo um
fendmeno novo. Para o setor produtivo o papel da Informatica sempre esteve muito bem
definido: aumentar o lucro das organizagdes por meio da automac¢io e/ou inovagio dos
processos de produgdo. Houve, portanto, um critério bastante objetivo para se poder julgar a
efetividade da Informatica.

No campo da Educagio, por outro lado, ndo hd um critério de consenso. Mais do que
isso, nao ha mesmo consenso sobre a validade de se estabelecer uma medida objetiva de eficién-
cia de tal forma que se pudesse medir (quantificar) a melhoria decorrida da informatizacio. A
“culpa” por esta indefinicdo pode ser atribuida aos pressupostos epistemolégicos subjacentes as
Ciéncias Humanas, da qual a Educacio faz parte. Nas Ciéncias Exatas a tradigio positivista que
define o conhecimento como sendo objetivo e portanto capaz de gerar verdades demonstraveis e,
assim, inquestioniveis. Nas Humanas a tradigio ¢é diferente. O homem, como objeto de
conhecimento, vem sendo investigado de diferentes maneiras. Chaui associa estas maneiras a trés
periodos histéricos: humanismo (séculos XV a XVIII), positivismo (iniciado no século XIX) e
historicismo (iniciado na transi¢ao entre os séculos XIX e XX) [LINSINGEN, et al. 1999]. As
concepgdes de homem destes periodos sio conflitantes e ainda estdo presentes nos dias de hoje.
Conseqiientemente, impedem uma hipotética linha de pensamento unificada sobre o que é o

conhecimento e, principalmente, como o homem ¢é capaz de conhecer.

Independentemente do debate tedrico sobre o papel da Informatica na Educagio, hd, em™

todo o mundo, uma atitude pragmatica de incorporar diversas tecnologias da Informatica ao
contexto educacional. A prépria sociedade, ainda que leiga, exige que isto seja feito. Resta aos
intelectuais da area a tarefa de tentar influenciar os pragmaticos para diregdes que aproximem os
artefatos tecnoldgicos de algum embasamento tedrico. Somente assim é possivel avaliar, de (
maneira mais ou menos segura, os beneficios da Informatica para o contexto educacional. 4

A pressio social referida no paragrafo anterior tem uma motivagido bastante clara: a
transformagao por que passa o mercado de trabatho. As competéncias valorizadas hoje vio além
daquelas valorizadas ha 30 anos. O dominio sobre o conhecimento cientifico e tecnoldgico néo é

mais suficiente para garantir, de forma permanente, um perfil profissional de alto nivel. Outras

competéncias precisam ser incorporadas a formag¢ido do graduando, tais como criatividade,
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iniciativa, lideranca, habilidade de atuar em equipes, autonomia executiva e de aprendizagem,
fazer julgamentos, etc. [WANKAT e OREOVICZ 1998], [FOGLER 1998], [CHANG 1999].

O desafio entdo esta posto: o mundo produtivo estd passando por transformagdes que,
naturalmente, refletem-se no contexto educacional. Nesse sentido, a mudanca no ensino
tecnolégico é inevitavel e independe das convicgdes que os professores possam ter sobre as
formas corretas de ensinar e de aprender. Objetivamente, portanto, é preciso encaminhar as
discussdes que proponham formas concretas para operacionalizar a mudanga.

A passagem para um novo modelo pedagégico, neste novo panorama, € um processo que
precisa chegar até as convic¢des fundamentais que suportam as praticas do dia-a-dia realizadas
por todos os professores. Mudangas “cosméticas”, isto €, aquelas que mudam apenas detalhes
procedimentais na forma de ensinar, ndo sdo compativeis com as mudangas estruturais (ou de
conteido) desejaveis. Em outras palavras, o significado de ensinar e de aprender tecnologia é o
que esti sendo transformado na sua esséncia. As mudancas nas formas de ensinar e de aprender
s30 tao somente conseqiéncias das mudancas de concepgao (paradigma) educacional.

A tarefa de propor um novo modelo pedagégico é, sem duvida, bastante complexa,
demorada e, como fica claro no livto sobre concepgbes de educagio reunidas por Gadotti
[GADOTTI 1995], transcende o trabalho de um unico individuo. No presente trabalho ha, além
do estudo sobre as teorias psicolégicas e educacionais que fundamentam a aprendizagem
humana, o esbogo inicial de alguns principios pedagdgicos que orientam uma nova pratica tanto

) . . - .
para o professor como para O estudante. A intencao com esta Pproposicao, assumidamente

- incompleta, é fornecer elementos conceituais concretos (do ponto de vista diditico) que

| viabilizem a concepgdo e implementagdo de artefatos educacionais baseados nas tecnologias da

Informatica.
A partir do modelo pedagégico proposto neste trabalho, foi desenvolvido um protétipo
de software educacional que procura colocar em pratica vatios dos aspectos conceituais desen-

volvidos.

Organizagio deste Documento

A organiza¢io das idéias no presente documento segue a estrutura habitualmente utilizada
na éirea tecnolégica: apresenta um panorama sobre as iniciativas na area de conhecimento em
questdo; apresenta uma fundamentagio tedrica que permite, 20 mesmo tempo, a reflexdo
critetiosa sobre o panorama descrito e a definicio das bases conceituais para as inovagoes
propostas; em seguida, descreve (conceitualmente) em detalhes tais inovagdes; apresenta uma

realizacdo concreta (implementagio computacional) do modelo proposto; e termina com as
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conclusGes e perspectivas futuras. Cada um destes elementos corresponde a um capitulo neste
documento que é descrito sucintamente a seguir.

- O Capitulo 1 mostra, a despeito de qualquer teorizagio, que a Educacio é uma pratica de
longa data. Os professores e estudantes atuam como tal mesmo sem terem lido qualquer teoria
que explique as razdes de porque se deve (ou ndo deve) agir de uma maneira ou outra. A tradi¢io
tem aqui um peso muito grande e aprende-se a exercer aqueles papéis com base na experiéncia
pratica obtida ao longo dos anos. Ao mesmo tempo, uma anélise mais profunda revela que por
tras desta aparente neutralidade advinda da pratica sempre estio diferentes concepcdes de
educacio criadas histoticamente.

O primeiro capitulo apresenta também os desafios e respectivas soluges atuais
envolvidos na jungio entre o ensino superior e a Informatica. Em lugar de fazer uma listagem
exaustiva das iniciativas atualmente em curso em diversos paises, adotou-se como critério expor
apenas aquelas em que ji apresentam algum tipo de reflexdo sobre os resultados obtidos. As
praticas, reveladas nos comentarios dos autores dos documentos encontrados, caracteriza
perfeitamente o estigio em que nos encontramos: hia um enorme descompasso entre as
possibilidades oferecidas pela tecnologia e o seu uso efetivo. As conclusdes apresentadas no
capitulo mostram claramente que a tecnologia tem um papel importante para uma nova
Educagdo mas, a0 mesmo tempo, ndo contém (dentro da sua tecnicalidade) todas as respostas
para muitas das questdes pertinentes.

O objetivo do Capitulo 2 é mostrar que as praticas exercidas por professores e estudantes
tém suas origens em determinadas crengas a respeito da psique humana. O estudo de algumas
teorias psicolégicas a respeito da aprendizagem humana revela as concepg¢bes que sio, na maioria
das vezes, assumidas inconscientemente. Este capitulo refor¢a, também, a idéia de que é
fundamental que toda iniciativa para construir tecnologias educacionais que visem auxiliar os
processos de ensino e de aprendizagem deve assumir explicitamente uma posi¢io de sustentagio
tedrica bem definida dentro da Psicologia. Assim, coerentemente com esta posicdo, a proposta
contida neste trabalho define a Teoria da Atividade como seu suporte tedrico principal.

No Capitulo 3, a partir da concep¢io da natureza humana existente na Teoria da
Atividade (TA), sdao apresentados alguns elementos de um modelo pedagdgico. Coerentemente
com os preceitos da TA, este modelo deve ser sensivel ao seu contexto. No caso em questio,
utiliza-se o contexto definido no curso de Bachatelado em Ciéncias da Computacio da UFSC tal
como ele se apresenta no periodo de 1997 4 2000. Quatro elementos estdo presentes no modelo
proposto: as atividades de aprendizagem sdo mediadas por computador onde enfatiza-se o papel ,\

semidtico dos signos; aprender sempre ¢ um ato social (ocotre dentro de um grupo de pessoas)\)



£ que se desenvolve por meio da produgio e aprimoramento dos discursos; a relagio com o
: conhecimento teérico € vista a partir da abordagem conhecida como aprendizagem baseada em
. problemas; deve haver duas conseqiiéncias para o estudante apds executar as atividades de
aprendizagem: aquisi¢io de novos conhecimentos técnicos e o aprimoramento do seu

-/

O Capitulo 4 descreve a contribuigdo conceitual mais importante deste trabalho.

=

e T

.

pensamento critico.

e

Coerentemente com os pressupostos da Teoria da Atividade, apresenta-se um conjunto de
tecnologias que implementam a funcio de artefatos de mediagdo para a aprendizagem. E
proposto também um conjunto de atividades de aprendizagem realizaveis através daqueles
artefatos. Com apoio da mediagio humana (um professor e/ou outro estudante), a expectativa é
que se possa criar no estudante uma postura intencionalmente ativa para a aprendizagem.

O Capitulo 5 descreve uma realizagdo concreta de um artefato mediador da
aprendizagem. FEsta realizagio se “materializa” na forma de um protétipo de software
educacional denominado SAM CAT que incorpora os preceitos descritos no capitulo anterior. A

intengao aqui é demonstrar que as tecnologias atuais da informatica j4 permitem a construgio de

[Ny - g

softwares educacionais sem que para 1SS0 5eja fiecessatia uma infra-estrutura sofisticada e cara.

Finalmente, o Capitulo 6 apresenta uma reflexdo sobre as idéias apresentadas nos
capitulos anteriores e aponta para os desafios esperados na construgao das tecnologias indicadas
no capitulo anterior. Ressalta-se aqui que o aspecto mais importante na adogio de praticas
alternativas (e baseadas em tecnologia) de ensino continua sendo a relagio que se estabelece entre
as pessoas (professores e estudantes). Para atingir a qualificagio profissional plena, isto é, aquela

que combina competéncias técnicas ¢ nio técnicas, é fundamental a mediagao humana.
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Capitulo 1
Informatica na Educacao em
Transformacao

1.1 Introducao

Toda investigagdo sobre as possibilidades de interacio entre as dreas da Educacio e da
Informatica, conhecida no Brasil como Informatica na Educacio’, precisa ser contextualizada
dentro de um momento histérico. E impossivel compreender adequadamente como a
Informatica pode auxiliar a Educacgao sem definir, antes, de que Educacio se esti tratando.

O “problema” é que ndo existe uma Teoria da Educacdo unica, monolitica. Gadotti
[GADOTTI 1995] fala em diferentes “pensamentos pedagdgicos”, Aranha [ARANHA 1996] em
diferentes “concep¢des de educacio” e Cambi [CAMBI 1999] em diferentes “idéias
pedagogicas”. Todas essas diferengas (ou transformacdes) surgidas ao longo da histéria da
humanidade nio ocorreram pela “vontade do acaso” nem foram geradas e implantadas
“artificialmente” por teéricos da area. Ao contrario, a histéria da pedagogia (ou histdria da
educagio como defende Cambi) sempre esteve (e ainda estd) intrinsecamente ligada a historia da
civilizacdo.

Se as afirmagdes anteriores sdo triviais para uma pessoa com conhecimento e/ou
formagio em Ciéncias Humanas, o mesmo ndo se pode dizer para aqueles com conhecimento
"‘e/ ou formacio exclusivos em Ciéncias Exatas (mais especificamente em Informaitica ou em
Computacio). Para esta pessoa, o conhecimento correto e pertinente para sustentar, do ponto de
vista conceitual, a introdugdo de tecnologias na Educacio deriva, muitas vezes, de suas crencas e
valores obtidos na sua vivéncia pessoal (como estudante e professor) e, na melhor das hipéteses,
da sua anélise pontual (ndo histérica) da realidade. Talvez isto aconteca porque os ritmos das
transformagdes na Informatica e na Educagio sejam totalmente diferentes. Ha, por conta disso,

uma ingénua convicgio de neutralidade das diversas tecnologias.
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Um exemplo bastante concreto e atual sobre os perigos da insergio aparentemente
neutra e acritica da tecnologia é o caso da educacio a distancia. Com o advento da Internet,
abriu-se a possibilidade técnica de disponibilizar disciplinas e cursos inteiros que estio a
disposicao do estudante 24 horas por dia, 7 dias por semana. Vende-se entio, muitas vezes
literalmente, a idéia que o processo educativo ¢ totalmente individualizado, onde o estudante
define o seu ritmo de aprendizagem, segundo os seus interesses. Em outras palavras, o estudante
é livre para gerenciar totalmente a forma como ira envolver-se com a disciplina ou curso. Merkle
[MERKLE 2000] caracteriza bem a ingenuidade daqueles que acreditam que a tecnologia por si
s6 garantiria a qualidade superior desta modalidade de educagao.

A questdo. fundamental aqui é a afirma¢io de que este modelo de educagio, isto é, o
ensino a distincia associado a aprendizagem individualizada, seria fruto de uma possibilidade
tecnologica que antes ndo existia (as redes de computador, tipicamente por meio da Internet). No
entanto, € facil estabelecer, por exemplo, uma correlagdo entre este modelo e a concep¢io de
educagio conhecida por escola nova, surgida no final do século XIX. A escola nova surgiu como
um contraponto a escola tradicional que valorizava o ensino intelectualista e livresco e centrado
no professor [ARANHA 1996, p. 167]. Sera que todos os defensores da educa¢io a distancia
concordariam em vincular idéias pedagogicas do final século XIX com tecnologias do final do
século XX?

Na melhor das hipdteses, unir Educagdo e Informaética sem conhecer um pouco da
histéria da primeira faz com que nio sejam aproveitados os resultados (positivos e negativos) de
inumeras experiéncias realizadas. Por exemplo, por que nenhuma instituigdo de ensino de hoje se
diz “escolanovista”? A debilidade conceitual aproxima e confunde concepg¢bes tio distantes
como escola nova e construtivismo.

O objetivo deste capitulo ¢ identificar um papel para a Informatica na Educacio que seja
genuino e critico. A estratégia para alcangar este objetivo consiste em apresentar um panorama
das principais concep¢des de educagio no mundo ocidental. Sempre que possivel, tenta-se

mostrar como as idéias afetam as iniciativas atuais na Informatica na Educacio.

1.2 Concepcoes de Educacao

No ensino superior brasileiro, assim como ocorre em muitos outros paises, o ingresso ao

magistério é decidido, quase que exclusivamente, com base no dominio sobre o conhecimento

" Outras denominagdes também sio usadas como sindnimo. Por exemplo, “Informatica Educativa”, “Informatica
Aplicada a Educagio” ¢ “Tecnologia Educacional”. A Sociedade Brasileira de Computagfo adota a expressdo
“Informatica na Educag&o”.
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especifico que o postulante ao cargo ird ministrar. A prova didatica, exigéncia legal para todos os
concursos publicos, é uma simulagdo simplificada de uma aula real e, supostamente, é o
momento onde se avalia os conhecimentos didticos do candidato a professor. Na forma como a
prova ¢ legalmente organizada (sorteio de um tema e 24 horas para preparacio da aula), 2 Gnica
coisa que ¢ possivel fazer (e avaliar) é a famosa aula expositiva. Passado este “sufoco”, o
professor, durante o resto de sua carreira académica, jamais sera questionado quanto aos seus
procedimentos didaticos.

O contexto descrito no paragrafo anterior explica, pelo menos em patte, as convicgdes
didaticas e pedagogicas dos professores universitarios (especialmente os ligados a drea
tecnoloégica). Basicamente, a explicagdo de por que agir de um modo e ndo de outro sustenta-se
no senso comum. A experiéncia pratica de varios anos de trabalho ou, na falta desta, as
lembrangas dos bons (e maus) professores do tempo de estudante, determinam o jeito “certo” e
o “errado” de ser professor.

Ao mesmo tempo, o dado concreto é que as universidades estido organizadas daquela
maneira ha muito tempo e, bem ou mal, estio “dando conta do recado”. O que justificaria uma
mudanga neste cenario? Ha, segundo Cambi [CAMBI 1999, p. 495-496], duas fortes razdes (uma
tedrica e outra pragmatica) para se pensar na necessidade de promover mudancgas na forma como
a realidade educacional esta organizada atualmente.

Por um lado, como é mostrado nesta se¢do, muitas das idéias implicitas na “pedagogia do
senso comum’ tém suas rafzes em teorias e valores criados nos séculos passados (especialmente a
partir do século XVI). Contribui¢Ses recentes, especialmente as provenientes da Psicologia, tém
apresentado novas concepgdes sobre ensino e aprendizagem. Estas contribuicdes sdo vistas com
detalhes no Capitulo 2.

De outro lado, as necessidades da nova economia mundial, pragmaticas por defini¢io,
apontam para um novo perfil profissional [SACADURA 1999]. A velocidade crescente na
producido, disseminacdo e acesso (fortemente mediado pelas tecnologias da Informatica) de
conhecimento esta criando um novo elemento como fator diferencial para a competitividade. A
“data de validade” daquilo que se aprende na universidade ¢ cada vez menor. O estudante, futuro
profissional, deve ser capaz de aliar a formagdo técnica outras habilidades como criatividade,
iniciativa, senso critico, disposi¢do para aprender a vida toda, etc. Concretamente, por exemplo,
os tradicionais testes vocacionais estdio sendo substituidos por dindmicas de grupo onde se
procura identificar o potencial das pessoas para aquelas habilidades que, por defini¢io, nio

exigem conhecimentos técnicos [JORNAL O DIA 2000].
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O questdo central da presente discussdo consiste, enfim, em analisar os beneficios que se
pode obter a partir da superacdo da “pedagogia do senso comum”. O primeiro passo nesta
direcido é tomar consciéncia das idéias ja desenvolvidas a0 longo da histéria da Educacio.

¢ ¢

Aranha justifica o valor que se deve dar a Pedagogia ou Teoria Geral da Educagio da

et -

seguinte forma

“A necessidade de tornar a prdtica da educagdo intencional e mais eficaz
traz consigo a exigéncia de maior rigor conceitual, de sistematizacdo dos 7
conhecimentos, de defini¢do dos fins a serem atingidos e da escolha dos meios a /
serem utilizados.” [ARANHA 1996, p. 148] ;

/
i

As concepgdes de Educagio descritas a seguir tém a finalidade de por em pratica a citagdo_

acima.

1.2.1 Escola Tradicional —

A Educacio, num sentido amplo, é um fenémeno implicito a todas as civiliza¢des e existe

desde “sempre”®. No entanto, a Educagio formal, entendida como um local e periodo da vida
—

espec1ﬁcos em que s W a vida produtiva em sociedade, surge de forma
decisiva somente no século XV (inicio da Idade Moderna) [CAMBI 1999, p. 195-207]. As
caracteristicas da chamada “escola tradicional” surgem nesta época e vao sendo transformadas até
o final do século XIX. Para Aranha [ARANHA 1996, p. 157], algumas das caracteristicas se
mantém até o século XX.

Aranha [ARANHA 1996, p. 157] aponta as seguintes caracteristicas gerais da escola

tradictonal:

Magistrocéntrica, isto ¢é, centrada no professor e na transmissio dos

conhecimentos.
e O professor detém o saber e a autoridade.
¢ O professor dirige o processo de aprendizagem.
e O professor é um modelo a ser seguido.
e Passividade do estudante, reduzido a receptor da tradi¢io cultural.

e Saber abstrato, verbalizado e, nos casos extremos, distanciados da vida e dos

problemas cotidianos ou atuais.

Aulas expositivas, centradas no professor.

? Na perspectiva histérico-cultural do homem, este periodo comega na pré-historia com a criagio do trabalho
(divisdo social de tarefas) que, por sua vez, implicou no surgimento da linguagem e confec¢éo de artefatos.
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e Exercicios de fixacio do contetdo.

e Estudantes formam um bloco unico e homogéneo, sem diferenciacées
individuais.

e O conhecimento é externo ao estudante e este nio necessita de maiores

elaboragbes pessoais.

e A avaliagdo valoriza a memoria e a capacidade do estudante em “devolver” o

conhecimento que lhe foi repassado pelo professor.

e As provas assumem um papel central para a avaliagio, determinando o
comportamento do estudante (estudar o que sera avaliado).

e Valorizagdo da competicio entre estudantes através de sistema classificatorio
(com base nas avalia¢Ses).

e Hierarquia e vigilincia (para disciplinar estudantes desobedientes) sio condi¢oes

fundamentais para que a educagio funcione.

No seu inicio, a escola tradicional mais radical valorizava o intelectualismo abstrato e
voltado 2o estudo do conhecimento classico (por exemplo, latim e o pensamento filoséfico da
Grécia antiga). Posteriormente, influenciada pelas idéias luministas (século XVIII) e industriali-
zagdo e desenvolvimento das ciéncias (século XIX), ela passa a valorizar muito mais o
conhecimento cientifico e voltado para as necessidades reais da vida cotidiana.

A ciéncia positivista, fundada por Augusto Comte no século XIX, é usada para definir
métodos cientificos de instru¢do e, por conseqiiéncia, os seus resultados da instrug¢do seriam
garantidos. Como exemplo, muito presente nos dias de hoje, Herbart propSe os cinco passos

formais que propiciam o desenvolvimento do estudante [ARANHA 1996, p. 161]:

e Preparagido — o mestre recorda o que ja é sabido;

e Apresentacido — o conhecimento novo ¢ apresentado ao aluno;

e Assimilagdo (associagdo ou comparagido) — o aluno é capaz de comparar o0 novo
com o velho, percebendo semelhangas e diferencas;

¢ Generalizagido (sistematizagiao) — além das experiéncias concretas, o aluno ¢é
capaz de abstrair, chegando a concepgdes gerais;

e Aplicagdo — por meio de exercicios, o aluno mostra que sabe aplicar o que

aprendeu em exemplos novos.

Herbart, com seu modelo de instrugio, é visto como um intelectualista que ptivilegia o

conhecimento em detrimento dos sentimentos e vontades dos estudantes [ARANHA 1996, p.
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161]. Para que a instrugao tenha éxito € preciso que pais e mestres controlem a agita¢do infantil e,
mais tarde, os proprios estudantes tenham disciplina, entendida como autodeterminacio para
manter firme a vontade educada no propésito da virtude.

Pode-se concluir, a partir das idéias expostas nesta se¢ao, que o modelo pedagdgico @*\ _
escola tradicional fundamenta-se, para que tenha éxito, na autoridade do professor. Ele é o
responsavel pelo éxito da educacio, conduzida em duas frentes: a aprendizagem intelectualizada a
partir dos seus referenciais axioldgicos (isto é, seus valores e crencas, seu ponto de vista) e
disciplinamento da conduta dos estudantes.

No contexto do ensino superior, é preciso estar ciente que o estudante foi “moldado”
como tal dentro daquelas condigdes. Ficam claros, entdo, os motivos que levam os estudantes a
agirem somente na base da “pressiao (positiva ou negativa)”. Qual professor ja nio se queixou

que seus estudantes s6 estudam quando obrigados?

1.2.2 Escola Nova

A escola nova surge no final do século XIX e tem como principal caracteristica colocar o
/_,__. —
individuo no centro do processo de educagido. Esta concepgio, portanto, difere escola

tradicional que, como visto na segdo anterior, tem no professor o seu elemento central.
Compreendendo que o mundo passou a ser muito mais dinamico, com transformacdes
cada vez mais rapidas e impulsionadas, em grande parte, pela crescente velocidade na producio 3
de conhecimentos cientificos e tecnolégicos, os defensores da escola nova entendiam que o /
homem “precisa aprender a aprender, indo além da fixagdo de contevidos predeterminados. Dai o /}
interesse por métodos e técnicas, bem como uma énfase maior nos processos de conhecimento do que (
no produto” [ARANHA 1996, p. 167].
As caracteristicas gerais da escola nova sao [ARANHA 1996, p. 167-169]:

e O professor ¢ um facilitador da aprendizagem, procurando despettar sua atengio

e curiosidade sem cercear sua espontaneidade.

As abstragoes devem resultar das experiéncias dos préprios estudantes, sem a

intromissao do professor.

Os conteudos precisam ser compreendidos e ndo decorados.

O homem ¢ integral, isto é, constituido nido s6 de razdo, mas de sentimentos,

emocoes e agio.

Por principio, aprende-se fazendo.
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As escolas devem aparelhar-se com laboratérios, oficinas, hortas, etc. para que os

estudantes realizem suas pesquisas e experiéncias.

Cada estudante tem seu ritmo de aprendizagem e, por conta disso, os programas e

hotarios devem ser maleaveis.

A avaliacdo deve interessar ao estudante € ndo ao professor.

A autonomia ¢ valorizada. O estudante participard de uma sociedade dinidmica

precisa estar preparado para a mudanga, para © novo.

Afrouxam-se as normas rigidas de disciplina com o objetivo de estimular a

responsabilidade e a capacidade de critica e estabelecer disciplina voluntaria.

O filésofo norte-americano John Dewey (1859-1952) foi um dos maiores teéricos da
e e i R S o m——————

escola nova [ARANHA 1996, p. 1 69]. Influenciado vpelﬁaﬁcﬁgr'rente filoséfica do pragmatismo,

Dewey identificava sua teoria como um instrumentalismo ou funcionalismo onde

i«

. as idéias tém valor instrumental para resolver os problemas que
resultam da experiéncia humana. O conhecimento é uma atividade dirigida e ndo
tem um fim em si mesmo, mas estd voltado para a experiéncia. As idéias sdo
hipoteses de acgdo, sendo verdadeiras na medida em que funcionam como

orientadoras da agdo. ”[ARANHA 1996, p. 169]

e — ,/““\\

e’

Apesar de pretender equalizar as oportunidades de ascensdo social através da educacio,
na pratica a exigéncia de escolas bem preparadas para a experimentacio (com laboratérios e
equipamentos sofisticados) contribuiu, especialmente no Brasil, para a elitizacgio do ensino
[ARANHA 1996, p. 170].

Além disso, a falta de critérios na sua aplicagio levou ao nio reconhecimento da
assimetria da relagio professor-estudante (causando problemas de disciplina) e também o
descuido quanto ao conteido propriamente dito. H4 ainda a ingenuidade, em alguns casos, em
imaginar que é possivel reproduzir artificialmente isto é, em sala de aula, os longos passos da

humanidade nas descobertas cientificas.

1.2.3 Escola Tecnicista

Surgiram nos Estados Unidos, a partir da década de 1960, propostas educacionais
baseadas na convicgdo de que as escolas s6 se tornariam eficientes se adotassem o modelo
empresarial, isto ¢, a racionalizagdo tipica do sistema de produgio capitalista [ARANHA 1996, p.
174]. Este modelo ¢ particularmente importante no contexto da presente dissertacio pois faz

parte da histéria recente brasileira (os acordos MEC-USAID promovidos apés o golpe militar de
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1964) e porque valoriza tremendamente os meios didaticos oferecidos pela tecnologia

educacional.

As principais caracteristicas da escola tecnicista sio [ARANHA 1996, p. 174- 178]:

® Adequar a educacio as exigéncias da sociedade industrial e tecnolégica.

e O conteudo, de natureza cientifica, a ser transmitido se baseia em informacées
objetivas que permitirdo a adequag¢io do individuo ao trabalho.

e A transmissido do conhecimento € taylorista, isto €, baseia-se na divisdo de tarefas
planejadas por técnicos do ensino e executadas pelos professores. Desta forma,
as disciplinas tendem a serem ministradas sempre da mesma forma,
independentemente do estilo professor.

e As aulas sdo minuciosamente preparadas, com objetivos claros e bem definidos.
Evita-se, assim, a possibilidade de interpretacdes diferentes da oficial.

e A avaliagio dos trabalhos ¢ objetiva e pode-se acompanhar passo a passo o
desempenho esperado dos estudantes.

e Valoriza-se os meios didaticos, como filmes, transparéncias, maquinas de ensinar,
ensino a distancia, computadores, etc.

¢ O relacionamento entre professor e estudantes exige um distanciamento afetivo e

na0 esta aberto a discussdes ou debates.

A fundamentagio tedrica do tecnicismo encontra-se na filosofia.positivista-e na psicologia—. .

ameticana comportamentalista’ [ARANHA 1996, p. 176]. Para o positivismo, surgido no século

XIX, o objeto da ciéncia se restringe ao positivo. Conhecimento positivo é aquele que esta sujeito

ao método de observagido e experimentagio, analise objetiva dos fatos e que, com tudo isso, leva
a descoberta de suas leis.

O conhecimento, portanto, é algo que precisa ser descoberto pois estd fora do sujeito.
Nio ha, neste sentido, nenhuma construgio do conhecimento por parte do sujeito. Em outras >
palavras, a énfase estd no objeto conhecido e nio no sujeito que conhece.

Coerentemente com esta visio empitista, 0 ensino busca a mudanga de
comportamento do estudante mediante treinamento. A avaliagdo a partir de aspectos
observaveis e mensurdveis da conduta do estudante, precedidos de um planejamento racional do

ensino, visam alcangar os objetivos com economia de tempo, esforcos e custo.

»

? Esta corrente psicoldgica ¢ examinada em detalhes na se¢io 2.2.1 (pagina 41).
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A critica que se faz sobre o tecnicismo é que sua razdo instrumental, adequada para.o
desenvolvimento da técnica, descaracteriza e desumaniza a educagio [ARANHA 1996, p. 176]. A
razdo comunicativa, existente no mundo das experiéncias pessoais e da comunica¢do entre as
pessoas, tem uma logica diferente da logica da razio instrumental.

Para Aranha

I

. 0 tecnicismo da uma resposta simplista a uma questdo muito mais
complexa, pois apresenta uma solu¢do reducionista — como alids é reducionista o
Dpositivismo, que constitui um de seus pressupostos. Por mais que a ciéncia e a\¥
tecnologia possam auxiliar o trabalho do pedagogo, isso ndo significa que a
educagdo resulte apenas de uma técnica bem aplicada ou mesmo que ndo existam
outras formas possiveis de compreensdo da realidade educacional fora do

conhecimento cientifico.” [ARANHA 1996, p. 176]

1.2.4 Escola Interacionista

Os trés modelos de escola descritos nas se¢bes anteriores caracterizam as duas posi¢oes
epistemoldgicas tradicionais: a empirista, com as escolas tradicional e tecnicista, onde o sujeito
(estudante) é passivo e recebe de fora (do professor ou do método de treinamento) o
conhecimento “pronto”; a inatista, com a escola nova, onde o sujeito tem a capacidade natural
de aprender exclusivamente através das suas experiéncias praticas.

A escola interacionista, também chamada por Aranha [ARANHA 1996, p. 202] de
construtivista, o estudante aprende através da interagio social, isto é, pelas relacdes com outras
pessoas e pelas agdes sobre o mundo. Segundo a autora, Piaget e Vygotsky sio os dois nomes
classicos a serem lembrados.

No Brasil, assim como em outros paises, o trabalho de Piaget ¢ incomparavelmente mais
difundido do que o de Vygotsky e, por conta disso, a expressio “escola construtivista” seja a mais
utilizada e, via de regra, esta inspirada no trabalho de Piaget.

7 No contexto da presente dissertacio, optou-se por trabalhar com as questdes pedagégicas

sobre a otica da Teoria da Atividade que esta, por razdes histéricas e filoséficas, alinhada com os

trabalhos de Vygotsky. A visio interacionista da educacio, por conta disso, aparece ao longo do

texto.

>
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1.3 Informatica no Ensino Superior

O ensino é um processo complexo de relagdes entre as pessoas envolvidas (tipicamente
professores e estudantes) onde a tecnologia sempre esta presente’. Na situagdo tipica, giz, quadro
negro, livto, papel, caneta, lipis e borracha sdo as tecnologias disponiveis para professores e
estudantes. As agles efetivamente realizadas para ensinar e aprender levam sempre em

consideracio a disponibilidade daqueles artefatos tecnolégicos.

Na Educacio, a discussao sobre as implicagdes da tecnologia ocorre no ramo apropriada-

mente denominado Tecnologia Educacional. Historicamente, os educadores tém estudado
como cada tecnologia especifica pode contribuir para melhorar o ensino e a aprendizagem.
Como, por definigdo, as tecnologias mudam ao longo do tempo, mudaram também os artefatos
estudados. Radio, televisdo, slides, transparéncias, video cassete, etc., todos tiveram seus
“momentos de fama”. Acreditava-se, erroneamente, que eles iriam revolucionar a educacio
[NISKIER 1993, p. 39-66]. A escola tecnicista, como mostrado na se¢io 1.2.3, baseou-se
fortemente no apoio didatico das tecnologias.

O computador ¢, nos dias de hoje, o artefato tecnoldgico que mais desperta interesses
educacionais. Assim, as expressdes “tecnologia educacional” e “computador” tornaram-se quase
que sinénimos. Esta tecnologia possui aspectos qualitativamente diferentes das tecnologias
anteriores.

A primeira grande diferenc¢a entre os computadores e as demais tecnologias educacionais
esta na sua origem. O dominio sobre o computador surgiu e, em grande parte permanece, restrito
as pessoas com formagdo exclusivamente tecnoldgica. No Brasil, esta patece ser ainda uma
terrivel realidade onde os educadores nio sabem lidar com maquinas. Surge, entdo, a area de
Informatica na Educagiao (IE).

E natural esperar que os pontos de vista dos pesquisadores em IE com formagio em
Computac¢do ou Informatica sejam diferentes dos usados por aqueles com formagio em
Educagido. Os primeiros tém a tendéncia a valorizar demasiadamente os aspectos estritamente
tecnolégicos, deixando quase em segundo plano os aspectos pedagégicos. Os educadores, por
sua vez, tendem a nio explorar todas as possibilidades tecnoldgicas.

O segundo grande diferencial do computador sobre as demais tecnologias é o fato dele

ser uma maquina interativa. Isto quer dizer que, além de transportar conhecimento (tal como

fazem a televisdo e a transparéncia), o computador pode dialogar (ainda que de forma limitada se
/‘/ﬂ

* Nesta perspectiva, a tinica forma de ensino que ndo depende de tecnologia seria aquela baseada estritamente na
fala.

oy e S
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comparada com o didlogo entre pessoas) com o seu usuario. Ele também potencializa o didlogo
entre as pessoas, permitindo que elas sejam autores do seu conhecimento. Esta perspectiva se
opde aquela das as maquinas tradicionais que restringem as pessoas ao papel de receptoras do
conhecimento produzidas por terceiros.

Nas subse¢ées que seguem, apresenta-se um panotama pragmético sobre os desafios e

solugdes para o uso da Informatica no Ensino Superior.

1.3.1 Desafios

1.3.1.1 Internacionalizacdao dos Cursos

A globaliza¢io a baixo custo da comunicagio por meio da Internet tem proporcionado as
universidades a oportunidade de oferecerem seus cursos para estudantes residentes em outros
paises.

Este desafio é particularmente salientado nos paises de lingua inglesa. Por exemplo, é &
caso da Victoria University of Technology, Austrilia. Esta universidade entende como questio
estratégica o oferecimento de cursos para estudantes de outros paises [ONLINE-ED 1998a].

No Brasil ndo ha ainda legislagdo especifica para esta situagdo. Do ponto de vista da
infra-estrutura tecnolégica, o Brasil estd numa posi¢do privilegiada em relagio aos demais paises
de lingua portuguesa. Este fator abre, para nés também, a possibilidade de contribuirmos para a

formagio de profissionais sem que eles tenham que residir aqui.

1.3.1.2 Instituicées Com Varios Campi -

Algumas universidades sao formadas por varios campi e isso pode dificultar o acesso a
determinadas disciplinas caso elas sejam oferecidas em algum campus diferente daquele em que o
estudante estd matriculado [ONLINE-ED 1998a].

O desafio é encontrar uma modalidade de educagio que combine o tradicional ensino
presencial com o realizado a distancia.

Este desafio certamente ndo é pertinente a situagao atual da UFSC. Contudo, observa-se
no estado de Santa Catarina um forte movimento neste sentido sendo realizado por varias

institui¢des de ensino privadas.



1.3.1.3 Melhoria do Ensino

Alguns professores véem na tecnologia a oportunidade de melhorar suas praticas de
ensino [ONLINE-ED 1998a]. No entanto, esta melhoria ndo deve ser entendida como resultado
implicito de os materiais didaticos serem digitalizados e colocados a disposi¢io dos estudantes via
Internet.

Hutton [ONLINE-ED 1998d], por outro lado, enfatiza a necessidade dos alunos
possuitem as habilidades e estratégias de aprendizagem especificas para poder utilizar

eficientemente a tecnologia (ver se¢io 1.3.1.6).

1.3.1.4 Producao de Materiais Didaticos

A maiotia dos professores que produzem seu préprio material didatico utilizam alguma
tecnologia proveniente da Informatica, sendo o processador de texto a mais comum. Com o
advento da Internet hia uma pressio para que os materiais existentes sejam convertidos para
formatos especificos, tipicamente documentos HTML’.
Enquanto a conversio de textos simples é um processo bastante facil de ser executado, 'c;Sj?ﬁ UJ&
possibilidades de criacio de hipertextos multimidia (que combinam, além do texto verbal,
imagem, som e animag¢ao) apontam para uma reformulacao dos materiais existentes. Além disso,

a producio de tais materiais é um processo complexo que requer experiéncia em programagio

e/ou uso de ferramentas de autoria bastante sofisticadas, complexas e caras.

1.3.1.5 Educacao Autébnoma

O modelo tradicional de educacio centrado no professor e que considera o estudante
formado como pronto e acabado (para atuar no mercado de trabalho) comeca a ser percebido
como sendo inadequado para os tempos atuais. A grande velocidade com que o conhecimento
vem sendo gerado (e tornado obsoleto) nas ultimas décadas faz com que o estudante também se
torne obsoleto em muito pouco tempo [ONLINE-ED 1998h]. O desafio, portanto, passa a ser
como criar um modelo educacional onde a tecnologia privilegie a autonomia do estudante,
tornando-o apto a aprender durante toda a sua vida (life long learning). \

O futuro da educagdo online passa, segundo Moodie [ONLINE-ED 1998e], na )
identificagdo dos estilos de aprendizagem dos estudantes e consequente criagio de materiais \
didaticos e estratégias de ensino compativeis. Praticas relacionadas com ensino 2 distancia sio, |

ainda segundo Moodie, apropriadas para estudantes cujo estilo de aprendizagem seja do tipo J



Aprendizagem Independente Orientada (Guided Independent Learning). Nesse estilo, os
estudantes sao confrontados com materiais de estudo estruturados nos quais eles trabalham no
seu préprio ritmo e com niveis relativamente baixo de interagdo com o professor ¢ com os
colegas. Embora este estilo favorega a autonomia do estudante, Moodie reconhece que ele exige
que o estudante tenha consideraveis habilidades para gerenciar sua prépria aprendizagem. Tais
habilidades, no entanto, sé sio adequadamente desenvolvidas com acompanhamento muito de
perto por parte do professor.

O desafio da autonomia é, para Reid e Hart [ONLINE-ED 1998c], uma necessidade
inevitavel paia o novo mercado de trabalho que esta surgindo nas sociedades tecnoldgicas. Os
estudantes, segundo os autores, precisam aprender habilidades de comunicagio e de pensamento
para poderem tornar-se auto suficientes e flexiveis na adapta¢io para diferentes trabalhos. Eles
necessitardo de habilidades cognitivas para pensamento critico, aprendizagem auto dirigida,

negociagio e gerenciamento de ambigtiidades.

1.3.1.6 Alfabetizacao

O conceito de alfabetizagdo é historicamente entendido como sendo o processo de
criagio de habilidades cognitivas necessirias para a codificacio e decodificacio de textos
impressos em papel. White [ONLINE-ED 1998b] argumenta que para o estudante que entrari no
mercado de trabalho no futuro préximo a defini¢io histérica ndo é mais adequada.

White defende a idéia de uma alfabetizagio digital (digital literacy) pois entende que as
tecnologias da era digital (processadores de texto, planilhas eletrénicas, correio eletronico, etc.)
implicam em processos de codificagio e decodificagio diferentes daqueles baseados na tecnologia
do lapis e do papel. Estas novas tecnologias sdo interativas e permitemn uma muldplicidade de
modos de localizar, avaliar e aplicar informagées codificadas em linguagens do tipo hipertexto e
multimidia.

¥

1.3.2 Solucgoes Propostas

1.3.2.1 Ensino a Distancia

A modalidade de ensino 2 distincia através da Internet esta se transformando na principal
solucdo dos desafios citados neste capitulo. Via de regra, as iniciativas surgem por parte de

pesquisadores da area tecnoldgica e nio da area de educagio. Conseqiientemente, as solugdes

> HTML ¢ a linguagem padrdo de fato usada atualmente para codificar a maioria dos textos e documentos
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apresentadas tendem a valorizar muito mais os (complexos) aspectos tecnolégicos do que os
aspectos educacionais propriamente ditos.

Entender que o principal problema esta na distdncia, e nio no ensino, tevela dois tipos de
pressupostos erroneamente percebidos como solugdo das questées educacionais. Por um lado,
ha os que entendem que ndo hd nada de errado com o ensino presencial e, portanto, defendem a
idéia de que o aspecto positivo do ensino a distincia estd na possibilidade de levar a educagio
para as pessoas que nio podem freqlientar um curso presencial tradicional. Do outro lado, estio
os que valorizam tremendamente o poder que a tecnologia teria para transformar as relagbes
interpessoais € suas motivagoes.

Por exemplo, o fato de um determinado conteido set apresentado na forma multimidia
implicaria, automaticamente, na motivagio e profundidade de compreensio daquele conteido
(obedecendo, assim, um dos principios da concepgio tecnicista de educa¢io). Em alguns casos,
hd uma crenga de que a modalidade de ensino a distincia setia melhor que o ensino presencial.
Por exemplo, a interagdo entre professor e estudante, classicamente um problema no ensino
tradicional, surgiria no ensino a distdncia porque é tecnicamente possivel haver uma comunicagio
instantanea (via programas para conversagio) ou quase instantinea (via correio eletrénico) entre
as pessoas.

Nio obstante as criticas acima, hd um crescente interesse no Brasil sobre o tema. Dois
exemplos s3o o projeto AulaNet’ [PUC-RJ 1999] e o Laboratério de Ensino a Distincia (LED")
do Programa de Pés-Graduagio em Engenharia de Produgio da UFSC que tém como objetivos,
além do ensino académico, oferecer solu¢des de cursos voltados para o mercado na forma de
treinamento de funcionarios de empresas e industrias.

A Educagio a Distancia também pode se dar na forma de seminarios globais via Internet.
Por exemplo, a Universidade de Stanford dos EUA e o Instituto Real de Tecnologia da Suécia
realizaram em 1998 um semindrio global via Internet sobre o tema “Sociedade da Informagio”.
Participaram aproximadamente 2000 pessoas de mais de 100 paises [HARRIS, et al. 2000]. O
principal ponto positivo observado pelos organizadores do evento foi a possibilidade de contatos
“em tempo real” com especialistas de varias partes do mundo e consequente atualizagdo dos
participantes, especialmente dos originarios de paises menos desenvolvidos. Como pontos

negativos, foram observados as diferencas tecnoldgicas (que, por exemplo, impediam a

disponibilizados em todos os sites da Internet.
¢ Enderego do site na Internet: http:/guiaaulanet.eduweb.com.br/
7 Endereco do sife na Internet: hitp://www.led.ufsc.br
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comunicagiao por som e imagem) e culturais (diferengas nas formas de se expressar, nos valores e

na aceitag@o de culturas difetentes).

1.3.2.2 Centros de Apoio Profissional

Algumas universidades estio criando centros de apoio profissional para os professores
poderem incorporar recursos tecnoldgicos a suas praticas pedagégicas.

Por exemplo, a Victoria University of Technology (Austrilia) criou em 1996 o Centre for
Educational Development and Supporf’ [ONLINE-ED 1998a] para resolver problemas relativos ao
ensino mais efetivo a partir de reflexdes entre os professores sobre questdes de ensino e de
aprendizagem. O centro promove atividades que colocam os professotes em contato com
recursos tecnoldgicos e, idealmente, estimula a reflexdo sobte as priticas de ensino atualmente
adotadas.

No entanto, como admite Gilding, um dos responsaveis pelo centro, as atividades
tendem, na pratica, a se concentrarem sobre questdes relativas a aprendizagem das tecnologias
em si, em detrimento de reflexGes sobre suas potencialidades educacionais. Isto, segundo Gilding,
deve-se ao estagio ainda inicial da IE naquela universidade.

No ambito do ensino tecnoldgico superior, mais especificamente sobre o ensino de
engenharia, o projeto Engenheiro 2001 [FUNDACAO VANZOLINI 1999], baseado na USP,
visa melhorar a qualificagio do engenheiro que atuard no futuro mercado de trabalho. Dentre
outras iniciativas, o projeto tem procurado apoiar a reforma pedagégica do ensino tecnolégico
promovendo ciclos de teleconferéncias que enfatizam aspectos como transdisciplinaridade,
ensino tecnolégico, ensino virtual e integracdo de questdes sociais a formagio do engenheiro.

Com a perspectiva de disseminacio acelerada do uso de tecnologias educacionais entre os
professores ha uma certeza quanto a limitagdo da capacidade de atendimento dos centros de
apoio profissional. Tenta-se, assim, estimular a criagdo de grupos de auto ajuda formados por

professores ja com alguma experiéncia.

1.3.2.3 Cursos Especificos

A preparagio dos professores para que estes incorporem tecnologias pode ser feita
também através de cursos de curta duragdo. Por exemplo, o governo do estado de Illinois (EUA)
criou em 1997 um instituto inter-institucional para disseminar cursos de verdo para todos os

professores do ensino superior das universidades publicas daquele estado [BULLOCK e

8 Endereco do site na Internet: http://cpdserver.vut.edu.au
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SCHOMBERG 2000]. O objetivo do instituto é tratar ndo apenas das questdes tecnolégicas mas
incluir as questdes de ordem pedagogica.

A continuidade e avaliagio permanente do curso de verio mencionado acima tem
garantido, segundo Bullock e Schomberg [BULLOCK e SCHOMBERG 2000}, a eficicia das

atividades tanto nos aspectos tecnolégicos como pedagogicos.

1.3.2.4 Centros de Informacao

Um dos pontos ctiticos atuais da IE ¢ a falta de informagGes sobre este assunto. Os
governos de alguns paises partiram para a implantagdo de sistemas nacionais de informacdes
sobte recursos relacionados a IE. Comoﬁ exemplo hd o Education Network Australia (EdNA)
Directory Service’ na Australia e o National Grid for Learning (NGfL)" no Reino Unido.

Além das iniciativas governamentais ha outras conduzidas por instituicdes educacionais e
comerciais com as mesmas finalidades, tais como a The Australian Web-based training
Association’' [ONLINE-ED 1998c].

Tipicamente os centros de informagio se materializam na forma de sites na Internet e os
tecursos disponibilizados consistem em fontes de informagdes do tipo contetdo curricular como,

pot exemplo, o projeto NSW HSC ONLINE [ONLINE-ED 1998f] da Austrilia.

1.3.2.5 Universidade Virtual

A “evolugio natural” do conceito de educagio a distincia esta caminhando na diregio da
criagdo de universidades virtuais. Na versio radical deste conceito, todas as relagdes entre as
pessoas (professores, técnicos, estudantes) e o conhecimento é feita virtualmente através da
Internet.

Na opinido de Oilo [0ILO 1998], a visdo mais adequada a realidade atual, especialmente
nos paises do hemisfério sul, do conceito de universidade virtual é consideri-la como uma

“meta-universidade”. Devido ao seu custo inferior para produzir e disponibilizar

conhecimento, 2 universidade virtual pode ser usada para apoiar as universidades ja existentes.

Recentemente um conjunto de universidades publicas brasileiras, das quais a UFSC faz
parte, langou 6 desafio da criagio da Universidade Virtual Publica do Brasil'? que visa aumentar

signitivamente o numero de vagas em diversos cursos [FARIA, et al. 2000]. Esta concepgio de

? Endereco do sife na Internet: http://www.edna.edu.au
'% Enderego do sife na Internet: bttp://www.ngfl.gov.uk
! Enderego do site na Internet: http:/www.awbt.asn.au
12 Enderego do site na Internet: hitp://www.unirede.br
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universidade € inspirada em iniciativas existentes em outros paises. O exemplo de maior sucesso,
e usado como prova da validade da idéia, é a The Open University” [THE OPEN UNIVERSITY
2000] de Londres. Esta instituigdo, que possui 30 anos de existéncia e aproximadamente 150 mil
estudantes de graduagdo, é reconhecida pela qualidade de seus cursos e por atender

maioritariamente (80%) estudantes que trabalham regularmente.

1.4 Conclusoes

A principal conclusio a que se pode chegar neste capitulo é que a educagio, instigada
L—_—-‘-—"—_—q

pelas possibilidades tecnolégicas derivadas da Informatica, estd em transformacdo. Nao é mais
possivel imaginar a Informatica como um acessério que ird “turbinar” a Educacio. Em outras
palavras, a Informatica nio esta af para solucionar os problemas educacionais. Ela se insere como
um elemento concreto das sociedades modernas que deve mediar os esfor¢os para uma nova
educacgio. Ela deve colaborar na solugdo dos novos problemas educacionais, causados em grande
parte pela propria Informatica.

A justa avaliagio dos beneficios da introdugdo de pedagogias apoiadas pela informatica
ainda ndo pode ser realizada pois o cenario, em termos de infra-estrutura tecnoldgica, ainda nio
esta pronto [FOUTS 2000]. Além disso, ninguém ¢é capaz de arriscar hoje em dia quando este
cendrio estara estabilizado. As inovagdes tecnoldgicas ocorrem com tal velocidade que é preciso
estar repensando constantemente sobre as possibilidades pedagdgicas das novas tecnologias.

As quatro concepgdes de educacio apresentadas neste capitulo precisam ser relativizadas
quando aplicadas ao contexto brasileiro. A inexisténcia histérica de uma politica educacional
solidamente estabelecida fez com que a implanta¢io de cada uma das concep¢es fosse feita de
maneira desorganizada onde, na pratica, todas elas “convivem” ao mesmo tempo. Apenas na
Europa e EUA parece haver maior proximidade entre teoria e pratica.

Como ficou claro ao longo do capitulo, o problema da Educagio nio esta exclusivamente
nela dita. Os conflitos envolvem a prépria concep¢ao de ser humano. Resulta dai a necessidade
de investigar o papel que cabe a Psicologia. Este é o propésito do préximo capitulo.

A bibliografia consultada indica dois papéis para a IE que, em tese, seriam
complementares. O primeiro, muitas vezes considerado o principal, consiste na IE como
instrumento de dissemina¢do de contetdos curriculares. Tipicamente, substitui livros, apostilas,

manuais, etc. por sites na Internet. O segundo, consiste de técnicas que auxiliam o uso ctitico de

1 Endereco do sife na Internet: http://www.open.ac.uk
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tais contetdos curriculares. Na pratica, no entanto, os dois usos parecem nio convergit como se
espera.

Jeffries e Davis [ONLINE-ED 1998f), comentando sobre o projeto NSW HSC
ONLINE, afirmam que, embora o site do projeto contenha uma area projetada para explorar
;Questéés associadas com o uso da tecnologia no ensino e na aprendizagem, os professores e
estudantes usudrios do site tém dificuldades em enunciar praticas de ensino e de aprendizagem
relacionadas ao uso do site.

Os dois papéis para a IE refletem a postura adotada por dois perfis de pessoas envolvidas
na 4rea. Ha os evolucionistas que entendem a IE como sendo intrinsecamente melhor que os
processos pedagogicos tradicionais (ndo baseados em tecnologia digital) e, portanto, representa
uma evoluc¢do natural dos métodos antigos. E, por outro lado, ha os reformistas que ctéem na
inadequagdo das praticas educacionais usualmente adotadas. Estes véem na IE um pretexto para
instigar novos questionamentos sobre o significado de ensinar e de aptender [ONLINE-ED
1998a],[ONLINE-ED 1998g],[VALENTE 1993]. Nas palavras de Gilding, “How we introduce
online technology to staff will affect the way staff revisit teaching and learning in higher education”"*.

Para os evolucionistas, a questdo pedagdgica mais importante é como explorar as novas
linguagens vindas da Informatica, especialmente as multimidia, para disponibilizar os contetidos
curriéulares. Assim, vincula-se fortemente a qualidade do ensino a forma do conhecimento. Ja
para os reformistas, o mais importante sao as relagOes existentes entre professor, estudante e
conhecimento.

Os reformistas podem ainda ser divididos em dois grupos. Ha aqueles que actreditam na
melhoria da educagdo porque a incorporagio de tecnologias digitais permite a personalizagdo
dos processos de ensino e de aprendizagem fazendo lembrar, em certos aspectos, os
preceitos do modelo pedagégico conhecido como Escola Nova. O conceito de ensino 2 distincia,
por exemplo, esta freqiientemente associado a idéia de aprendizagem individual com qualidades
do tipo “respeito ao estilo e ritmo de cada estudante”. A possibilidade do estudante se comunicar
com outros estudantes e/ou com o professor é, na pritica, reduzida 2 uma mera possibilidade
tecnoldgica de baixo custo.

O segundo grupo de reformistas olha na dire¢do oposta. Entendem que a colaboragio é
o caminho para aprender. Assim, as tecnologias digitais permitem a criagdo de novas formas de
relacionamento entre estudantes, professor e conhecimento. A critica aos processos didaticos

centra-se, portanto, nos tipos de relagdes pessoais (professores e estudantes) e nio no

\

iy
'8 0 modo como nés introduzirmos a tecnologia on-line aos professores afetard 0 modo como estes professores
reaxaliarﬁo 0 ensino e a aprendizagem no ensino superior.
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conhecimento. No lugar de se criar um ambiente de aprendizagem apropriado para cada
estudante, defende-se a necessidade de se criar um ambiente aproptiado para todos os estudantes.

No presente trabalho adota-se a linha de pensamento dos reformistas do segundo grupo.
A questio central, portanto, é a discussdo sobre estabelecer um modelo pedagdgico onde as
relacGes entre professores, estudantes e conhecimento tenham como meta a construcio de
significagdes e ndo mais a reproducdo descontextualizada das verdades tais como sio percebidas
pelos professores.

Uma alternativa que permita a proposigio de um modelo pedagégico com as
caracteristicas citadas pressupde, no campo tedrico, a aceitagao do principio de que o processo
cognitivo necessario para a aprendizagem de conhecimentos de natureza cientifica (como os que
sdo tratados no ensino tecnolégico) ¢é diferente daquele usado para criar, através de atividades de
pesquisa, os mesmos conhecimentos cientificos.

O conhecimento cientifico pertinente ao ensino tecnolégico estd inserido numa
* perspectiva chamada positivismo [WELLS 1999]. Isto quer dizer que o método usado pata gerar
conhecimento € orientado por 3 principios: objetividade, reprodutibilidade e previsibilidade. Em
outras palavras, o conhecimento ¢é formal (ou formalizavel).

Ja a aprendizagem, para Wells [WELLS 1999), é inerentemente nio formalizivel. Isto
porque para aprender todos usamos como “instrumento” o par pensamento-linguagem. A
“légica” deste instrumento € ainda objeto de muitas controvérsias nas 4reas pertinentes (como
ﬁlosoﬁa‘ da linguagem, lingiifstica e psicologia). Apesar disso, parece bastante razoivel acreditar
que a mente humana seja algo muito mais complexo (e diferente) do que qualquer artefato que ja
se tenha projetado. Por exemplo, os fracassos histéricos produzidos pela Inteligéncia Artificial na
area de Processamento da Linguagem Natural sdo, por enquanto, um bom exemplo deste fato.

Descartada a abordagem positivista para a questio da aprendizagem, é preciso ainda assim
fundamentar a proposta de modelo pedagégico com base em alguma teoria. Evita-se, com isso, o
risco do pragmatismo baseado exclusivamente no bom senso e/ou na experiéncia pessoal.

A investigagao sobre a relevancia que os aspectos culturais tém sobte a educagio mediada
pela tecnologia ocupa ainda um espago bastante pequeno dentro da comunidade ligada a
Informatica na Educac¢io. Contudo, pouco a pouco, comegam a surgir estudos que adotam,
explicita ou implicitamente, esta perspectiva como , por exemplo, os conduzidos por Agostino
[AGOSTINO 1999], Ferry [FERRY, et al. 2000], projeto “the NODE” [NODE 1998].

A Teoria da Atividade, apresentada no Capitulo 2, considera a aprendizagem um ato

contextualizado (ou cultural) e tem na sua origem a negagdo ao positivismo. Desta forma ela é
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entendida como uma teoria psicoldgica compativel com a abordagem desejada para tratar as

questoes educacionais presentes nesta tese.
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Capitulo 2
Teoria da Atividade

2.1 Introducao

A funcio da Informatica na Educagio (IE) é influenciar os processos de ensino e de )

aprendizagem. A natureza desta influéncia pressupoe, obviamente, a compreensio de como 2

)

historicamente, um papel muito importante. /

mente humana funciona em relagdo aqueles processos e, sobre este tema, a Psicologia tem tido,

O pressuposto de que o conhecimento sobre psicologia é relevante para a IE implica,
antes de qualquer coisa, numa escolha pois existem diversas cotrentes de pensamento que
pretendem explicar a l6gica da mente. Contrariamente a0 que se péderia imaginar, especialmente
para as pessoas com formagdo tecnoldgica, as diferencas de pensamento sao, as vezes, radicais. A
amplitude deste radicalismo inclui, por exemplo, a prépria negacio da existéncia da mente. Neste
trabalho, a referéncia tedrica mais importante ¢ a Teoria da Atividade (TA).

Uma caracteristica freqiientemente associada 2 TA é sua complexidade e conseqiiente
dificuldade de ser bem compreendida por ndo especialistas. Este aspecto se deve basicamente ao
fato dela ter sido desenvolvida num contexto cultural muito diferente daquele existente nos
paises ocidentais”. Tendo em mente a tentativa de amenizar tal dificuldade adota-se, neste
capitulo, a estratégia de primeiro expor as linhas de pensamento comportamentalista e cognitivis-
ta. Isto permite definir, respectivamente, os contextos histérico e atual onde a TA se situa.

A apresentagio dos principios da TA neste capitulo nio é, obviamente, neutra, isto é,

desprovida de um contexto e de uma intengdo particulares. Como, neste trabalho, o discurso

insere-se no contexto da Educagio Tecnoldgica onde o didlogo entre escritor e leitores envolve,
¢ : o - .

via de regra, professores universitarios cuja formacao académica fundamenta-se exclusivamente

'* Uma das diferengas mais importantes ¢ a sua concepgdo de ciéncia, baseada na dialética, que ¢ conflitante com
a ciéncia positivista ocidental.
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em conhecimentos das ciéncias exatas'®. Ha, por conta disso, uma tentativa de colocar a TA nos
termos mais objetivos possiveis.

Com relagcdo a intengdo, é importante ressaltar que esta exposicio da TA visa dar
subsidios para a construgdo de tecnologias educacionais voltadas para os processos de ensino e
de aprendizagem para o ensino tecnolégico de nivel supetior. Isto implica uma leitura

“tendenciosa” da TA, isto é, seus principios sdo apresentados sempre a partit daquela perspectiva.

2.2 Contextos Historico e Atual

Do ponto de vista histérico, a TA surgiu num momento (entre o final do século XIX e
inicio do século XX) onde a Psicologia procurava atingit o status de ciéncia uma vez que ela
“separou-se” da Filosofia e a introspec¢do nao podia ser aceita como método vilido de
investigacio.

-~ A psicologia comportamentalista foi a primeira corrente a se definir como uma ciéncia.
Ela orientava-se pelos preceitos da ciéncia positivista (neutralidade, objetividade e previsibilidade)
que eram comuns as ciéncias tradicionais (biologia, fisica, quimica, etc.) da época.

O wvirtual fracasso da opcao comportamentalista levou, a partir dos anos 50 deste século,
ao desenvolvimento de uma outra opc¢io chamada de cognitivismo. Pode-se dizer que,
atualmente, o cognitivismo € a op¢ao hegemoénica nos paises ocidentais. Esta linha propiciou o
surgimento de uma nova ciéncia multidisciplinar chamada Ciéncia Cognitiva que, além da
Psicologia, inclui a Inteligéncia Artificial (Computagao), a Filosofia, a Lingiistica, a Antropologia
e a Neurociéncia [GARDNER 1985, p. 7]. Alguns autores, como Bruner [BRUNER 1997] e
Pozo [Poz0 1998], entendem, no entanto, que hid muito mais continuidade do que
propriamente ruptura entre 0 comportamentalismo e o cognitivismo.

A TA situa-se dentro de uma opgéo distinta daquelas ja citadas. Ha uma variedade de
nomes usados para rotular esta outra opgdo. Historicamente, a tradicdo cultural russa usa a
designacgao “histérico-cultural”. Pesquisadores de origem americana, como Cole [COLE 1999] e
Nardi [NARDI 1996], tendem a usar designacdes como “cultural” ou “contextual”. Ratner
[RATNER 1995], por sua vez, usa a designacido “sécio-histérica”. No presente trabalho utiliza-se
a designacio original russa.

Independentemente do nome adotado, o essencial é compreender que trata-se

efetivamente de uma outra opgio. Esta divisido apoia-se em dois argumentos. Em primeiro lugar,

' Esta questdo sobre a preparago para a carreira docente & importante pois, ironicamente, nfo faz parte da
legislag@o brasileira exigir que seus professores tenham freqiientado cursos de didatica. Na verdade, a ironia
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Gardner, num excelente levantamento histérico sobre o surgimento das Ciéncias Cognitivas

afirma que:

“Embora os cientistas cognitivistas ortodoxos’’ ndo necessariamente
guardem qualquer rancor contra a drea da afetividade, contra o contexto que cerca
qualquer acdo ou pensamento ou contra andlises historicas ou culturais, na prdtica
eles tentam simplificar estes elementos o mdximo possivel. Assim fazem mesmo 0s
antropdlogos quando vestem seus chapéus de cientista cognitivo. Esta pode ser uma
questdo de praticidade.: se fossem levados em conta estes elementos individualiza-
dores e fenomenologicos a ciéncia cognitiva poderia se tornar impossivel. Num
esfor¢co para explicar tudo, terminar-se-ia explicando nada. E assim, pelo menos
temporaviamente, a maioria dos cientistas cognitivos tende a definir e investigar
problemas em que uma explicacdo adequada pode ser dada sem recorrer a estes
obscuros conceitos.

Criticos do cognitivismo tém respondido de duas maneiras principais.
Alguns criticos sustentam que fatores como afeto, histéria ou contexto nunca serdo
explicdveis pela ciéncia: eles sdo dimensdes inerentementie humanisticas ou
estéticas, destinados a se encaixar no campo de outras disciplinas ou prdticas.
Uma vez que estes fatores sdo centrais para a experiéncia humana, qualquer
ciéncia que tenda a exclui-los esté amaldi¢coada desde o seu inicio. Outros criticos
concordam que alguns ou todos estes fatores fazem parte da esséncia na experiéncia
humana mas ndo sentem que eles sdo imunes a explicagdo cientifica. Sua intriga
com uma ciéncia cognitiva anti-séptica é que é errado isolar estas dimensoes
artificialmente. Ao invés, cientistas cognitivos deveriam em primeiro lugar colocar
seus narizes na mesa e incorporar tais dimensdes em toda sua extensdo nos seus
modelos de pensamento e comportamento.” [GARDNER 1985, p. 41-42]

A TA tem no contexto social justamente seu ponto de partida. A critica que Wells faz aos

cientistas cognitivos, no intento de qualificar a TA como sendo a abordagem mais adequada para

tratar os fenémenos humanos e, em especial os ligados 4 educacdo, é bastante objetiva. Ele

afirma que

“

. cientistas cognitivos tradicionais e psicélogos educacionais em geral
continuam a habitar um mundo de individuos independentes que ‘adquirem’
conhecimento de acordo com principios universais temperados somente por
diferencas individuais em atitudes e habilidades. Esta concepgdo proporciona a
Justificativa, quando necessdrio, para aqueles que définem as politicas educacionais
cuja visdo da educagdo é governada pela ideologia do mercado de trabalho e da
competi¢do e iniciativa individuais.

... Para as pessoas leigas, o conhecimento deve ser encontrado em livros
ou na mente de especialistas e esta visdo é suportada pela caracterizagdo da
atividade cognitiva dos cientistas cognitivos como ‘processamento da informagdo’ a
qual opera sobre o conhecimento concebido quase inteiramente como termos

proposicionais.[WELLS 1998]

A segunda diferenca entre o cognitivismo e a TA é que o primeiro considera que tanto os

seres humanos como os computadores sdo unidades de processamento de informagio

(KAPTELININ 1996,

p.45]. Para a TA, computadores e seres humanos sio entidades

deixa de existir quando entende-se que a justificativa para esta situagio pode ser encontrada na concepgdo de

educagdo denominada “escola tradicional”.
'" No original, mainstream cognitive scientists
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totalmente diferentes e, conseqiientemente, a légica de funcionamento das méiquinas nio pode

ser usada para explicar a 16gica dos humanos.

2.2.1 A Opcao Comportamentalista

A expressio “psicologia comportamentalista” representa uma linha de pensamento
dentro da psicologia que pretende estudar cientificamente todos os fendmenos humanos. Esta
psicologia surge oficialmente em 1913 quando Watson lanca o seu “manifesto behaviorista”
[POZO 1998, p. 22]. Seu objetivo foi combater a introspec¢io e os métodos subjetivos de
investigacdo usados pelos psicélogos do século XIX.

Uma investigagdo objetiva do homem implicou, na proposta de Watson, a desqualificagdo
dos fendmenos produzidos pela consciéncia (mente) humana. Pozo, citando Lashley [pozo
1998, p. 221, fala em duas classes de condutismo': o radical, que negava a existéncia da
consciéncia, e o metodolégico, que negava a possibilidade da consciéncia ser estudada por meios
objetivos. Assim, todas as teorias comportamentalistas sdo chamadas também de
antimentalistas.

A crenga fundamental do comportamentalismo, amparada pela tradicio filoséfica
empirista e conseqlente maneira positivista de fazer ciéncia, baseia-se na analise do
comportamento observavel controlado pelo meio ambiente. Os dados, frutos desta observacio, é
que subsidiariam a constru¢do de uma teoria unitiria. Baseando-se no trabalho de Pavlov sobre
os reflexos condicionados, Watson defende o condicionamento como instrumento adequado
para produzir aqueles dados.

Skinner, um dos mais importantes comportamentalistas, afirma que:

“Uma andlise behaviorista repousa nos seguintes pressupostos: uma
pessoa é, em primeiro lugar, um organismo, um membro de uma espécie e de uma
subespécie; possui uma dotagdo genética de caracteristicas anatémicas e
fisiologicas que sdo o produto das contingéncias de sobrevivéncia as quais a
espécie esteve exposta durante o processo de evolu¢do. O organismo se torna uma
pessoa quando adquire um repertdrio de comportamento nas contingéncias de
reforgo a que foi exposto ao longo de sua vida. O comportamento que apresenta em
qualquer momento estd sob o controle de um cenario atual. Ele consegue adquirir
esse repertorio sob tal controle por causa de processos de condicionamento que
também sdo parte de sua dotagdo genética.” [SKINNER 1993, p.177]

O discurso de Skinner exemplifica perfeitamente a psicologia positivista pois “... afirma
que seu objeto ndo é o psiquismo enquanto consciéncia, mas enquanto comportamento observavel que
pode ser tratado com o método experimental das ciéncias naturais.” [CHAUT 1997, p. 272].

Ainda sobre a psicologia de Skinner, Bigge escreve:
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“Skinner descobriu que o condicionamento operante é bastante eficaz no
treino de animais inferiores e estd certo de que promete igual sucesso quando
empregado com criangas e jovens. No condicionamento operante, os professores
sdo considerados arquitetos e construtores do comportamento dos alunos.

O professor Skinner conmsidera o propdsito da psicologia predizer e
controlar o comportamento dos organismos individuais. ... O condicionamento
operante é o processo de aprendizagem pelo qual uma resposta torna-se mais
provavel ou mais fregiiente; ... Skinner acha que todo comportamento humano é um
produto de reforcamento operante. ... '

Skinner centrou seu estudo em animais inferiores porque o comportamento
dos mesmos ¢é mais simples, as condi¢des que os cercam podem ser melhor
controladas, os processos bdsicos se revelam mais prontamente e podem ser
reportados por periodos de tempo mais longos e as observagdes ndo sdo
complicadas pela interferéncia das relagdes sociais entre os sujeitos e o psicélogo”
[BIGGE 1977, p. 122-125].

O discurso de Bigge revela dois aspectos fundamentais da psicologia comportamentalista.
Primeiro, que o condicionamento envolvendo o pat estimulo-resposta é o inico mecanismo de
aprendizagem. Segundo, que o comportamento humano é, em esséncia, idéntico ao observado
nas demais espécies. A existéncia de fatores socioculturais aumenta apenas a complexidade do
comportamento humano, mas nio altera a sua natureza.

A Figura 1 mostra o esquema que resume a psicologia comportamentalista. O
comportamento de uma pessoa, isto ¢, sua agio fisica observavel, sempre é uma resposta dada ao
ambiente resultante da sensibilizacio de um ou mais sentidos que foram estimulados pelo
ambiente. Uma pessoa € apenas um corpo que reage mecanicamente através de reflexos.

A empreitada comportamentalista “... termina em espalhafatoso fracasso: ndo somente nédo
chegou a formular uma teoria unitaria mas, apos tantos esforgos, o condutismo se dividiu em escolas
e facgbes irreconcilidveis.” [POZO 1998, p. 23]. A convicgio positivista da ciéncia,
fundamentada na objetividade, neutralidade e previsibilidade, produziu, ironicamente, virias
explicagbes rigorosamente cientificas para um mesmo fenémeno.

Apesar da diversidade tedrica produzida pela concepgao positivista da ciéncia, Pozo
encontra no associacionismo o elemento comum a todas as teorias. Este traco caractetistico do
comportamentalismo tem implicagdes educacionais fundamentais pois explica como o homem
conhece e aprende.

A concepgiao associacionista do conhecimento e da aprendizagem tem origem no século
XVIII com o famoso filésofo empirista inglés David Hume. Para ele, o conhecimento é um
conjunto de idéias associadas. Estas, por sua vez, sio representagdes mentais das impressoes
geradas pelos sentidos. Os sentidos sempre geram suas impressdes em resposta aos dados

(estimulos) produzidos pelo ambiente.

'8 Condutismo é o termo usado por Pozo para se referir ao comportamentalismo.
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AMBIENTE
A
estimul os tespostas
Os cinco Corpo Comportamento
sentidos racéo fisica
Sujeito

Figura 1: Relagfio Sujeito-Ambiente no Compoftamentalisnio

A mente, no comportamentalismo, é um reflexo do ambiente e, portanto, nio ha nada de
novo ou exclusivo nela. Dito de outra maneira, tudo o que existe na mente vem de fora (do
ambiente). Aprender, neste contexto, significa associar idéias que equivalem, em ultima analise,
aos estimulos ambientais.

(13

As idéias, como aponta Pozo, sdo associadas “... seguindo os principios de semelhanga,

© continuidade espacial e temporal e causalidade” [POz0O 1998, p. 23]. Para compreender estes
principios € preciso realizar experimentos que descontextualizam e simplificam as tarefas. Surgem
dal os classicos experimentos com pombos, ratos e labirintos. A associagdo é o unico
mecanismo de aprendizagem e ¢é valido para todos os individuos de todas as espécies. Logo, é
valido extrapolar os resultados obtidos por ratos em labirintos para explicar a conduta humana.

“

Em resumo, toda situagdo de aprendizagem estard controlada unicamente pelas leis
formais da associagdo, sem que o ‘conteudo’ dos termos associados afete a aprendizagem” [POZO
1998, p. 27]. Qualquer estimulo pode ser associado a qualquer resposta com a mesma
facilidade.

Tudo estava bem até o momento em que alguns ratos comegaram a apresentar
preferéncias por determinadas associagées [POZO 1998, p. 33]. Pouco a pouco os
experimentos foram revelando a insuficiéncia das teorias condutistas da aprendizagem. Passou-se
a duvidar que as contingéncias ambientais fossem as unicas determinantes da conduta.

A crise do condutismo foi contornada com iniciativas que ou radicalizaram o condutismo,
como ¢ o caso de Skinner, ou adotaram uma op¢ao cognitivista onde, de modo geral, pretende-se
entender como os animais representam o mundo e, a partir de tais representacées, determinam
suas condutas .

As alternativas, na opinido de Pozo, estdo fadadas a0 mesmo fracasso que o condutismo
classico pois ainda admitem a “associagio” como unica forma de aprendizagem (atenuada por

fatores quantitativos, isto €, existiriam associagdes mais fortes ou mais fracas) e pela natureza
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sintatica do associacionismo. “Nem o conteudo pode reduzir-se a forma, nem a semdntica a
sintaxe, seja na aprendizagem animal, na psicologia do pensamento ... ou na aprendizagem de
conceitos” [REGO 1995, p. 89-911. Em outras palavras, as alternativas propostas mantém o
mesmo paradigma fundamentado na ciéncia positivista e no associacionismo.

Do ponto de vista educacional, a psicologia comportamentalista implica numa visio e
praticas pedagogicas muito familiares a maioria de nés professores. Rego resume esta influéncia

quando diz que

“Nessa perspectiva os conteudos e procedimentos didaticos ndo precisam
ter nenhuma relagdo com o cotidiano do aluno e muito menos com as realidades
sociais. E a predomindncia da palavra do professor, das regras impostas e da
transmissdo verbal do conhecimento. ... o educando assume uma posicéo
secunddria e marcadamente passiva, devido a sua imaturidade e inexperiéncia.
Cabe ao aluno apenas executar prescri¢bes que lhes sdo fixadas por autoridades
exteriores a ele. Valoriza-se o trabalho individual, a atengdo, a concentragdo, o
esforgo e a disciplina, como garantias para a apreensdo do conhecimento. As trocas
de informagdes, os questionamentos, as duvidas e a comunicagdo entre os alunos,
enfim a interagdo entre pares, sdo interpretadas como falta de respeito, dispersdo,
bagunga, indisciplina e ‘conversas paralelas’. ... a aprendizagem é confundida com
memorizagdo de um conjunto de conteudos desarticulados, conseguida através da
repeticdo de exercicios sistemdticos de fixacdo e copia e estimulada por reforgos
positives (elogios, recompensas) ou negativos (notas baixas, castigos, etc.). O
método é baseado na exposicdo verbal, andlise e conclusdo do contetido por parte
do professor. A verificagdo da aprendizagem se dda através de periddicas avaliagdes
(vistas como instrumentos de controle e de checagem da necessidade de
reformulagdo das técnicas empregadas). [POZO 1998, p. 38]

Refletindo sobre o discurso de Rego, talvez um dos seus aspectos mais relevantes do
ponto de vista pratico seja a vinculagio entre aprendizagem e memorizagdo. Tanto melhor serd o
futuro profissional da 4rea tecnoldgica quanto maior o nimero de coisas (técnicas, métodos,
linguagens, teorias, etc.) ele for capaz de conhecer.

O livro (que virou filme) “O Nome da Rosa” de Umberto Eco mostra muito bem os
sacrificios dos que desejavam ter acesso ao conhecimento na Idade Média. Os livros, raros, eram
alvo de todo tipo de sentimentos e representavam a personificagido do poder. Desde aquela época
mantém-se a tradicio de wvalorizar o conhecimento contido nos livros. Mesmo com a
popularizagio da imprensa, atualmente na forma de impressoras pessoais conectadas 2aos
computadores e com o acesso instantidneo (e gratuito) as bibliotecas virtuais via Internet, ainda
entende-se que a missdo do professor é transmitir conhecimento. Esta missdo pressupde que tal
conhecimento ¢ “propriedade” de quem o transmite

Sera que este conjunto de valores ainda permanece valido nos dias de hoje?

1% Para um resumo interessante das alternativas procuradas pelos condutistas ver [POZO 1998, p. 28-36]
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2.2.2 A Opcao Cognitivista

Se a psicologia comportamentalista tem uma “data de nascimento” oficial o mesmo nio
pode ser dito da psicologia cognitiva. Considera-se, mesmo assim, o Segundo Simpésio sobre
Teoria da Informagio ocorrido em 1956 nos EUA como sendo o evento que matcou o
surgimento da nova psicologia [POZO 1998, p. 38]. O termo “revolucao” é freqientemente
usado pelos adeptos da psicologia cognitiva e isso, naturalmente, subentende uma mudanga de
paradigma. No caso em questio, o cognitivismo deveria substituit 0 comportamentalismo.
Contudo, ha muitos que falam apenas em reforma e nao em revolugio.

A pesar do modelo baseado em processamento de informagdo ser o mais difundido

dentro da pslcologla cogmtlva nio é correto afirmar que esta caracteristica a torna radlcalmente

diferente do comportamentalismo. Pozo [POZO 1998, p. 40- 41] 1embra que 0 associacionismo

pressupoe uma equ1valenc1a entre conduta e ambiente e, isto é, nada ha na mente humana (se é

que ela existe) que nio tenha existéncia anterior no ambiente. O cognitivismo, por sua vez,

.
*defénde a idéia de de que a conduta seria exphcada por entidades e estados mentais que nio existem

no amb1ente As representagoes menta1s por deﬁmgao sao construidas-e nio-sio reflexos do

e e T

ambiente. Sob esta perspectlva os trabalhos de Piaget e Vygotsky, por exemplo podem ser

classificados dentro da psicologia cognitiva, embora nio tenham nenhuma relagio com as

ciéncias da computagﬁo. Deste modo, Pozo fala em cognitivismo europeu e cognitivismo

" americano.
Bruner, destacado psicélogo americano e um dos fundadores da nova psicologia, afirma
que “..nds ndo estdvamos interessados em ‘reformar’ o comportamentalismo, mas em substitui-lo”

[BRUNER 1997, p. 17]. Para ele a revolugido cognitiva que se estabelecia era

“.. um esforco concentrado para estabelecer o significado como conceito
central da psicologia e ndo estimulos e respostas, ndo o comportamento claramente
observavel, ndo os impulsos biologicos e sua transformagdo, mas o significado”
[BRUNER 1997, p. 16].

Mas nio foi esse o caminho seguido. Nas palavras do préprio Bruner,

‘“

. a énfase comegou a mudar do ‘significado’ para a ‘informacdo’, da
construgdo do significado para o processamento de informacoes. Estas questdes sdo
profundamente diferentes. O fator chave da mudang¢a foi a introducdo da
computagdo como a metdfora reinante e da informatizagdo como um critério
necessario para um bom modelo tedrico. A informagdo é indiferente ao
significado.” [BRUNER 1997, p. 17].

Para Pozo [POZO 1998, p. 39] o enfoque cognitivo surgiria inevitavelmente devido a

crise do comportamentalismo mas o tipo de cognitivismo que foi adotado tem total influéncia da
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tecnologia computacional que despontava naqueles anos. O homem, assim, passou a ser
entendido como um processador de informagao, analogo ao computador.

Considerando-se a intencdo de produzir tecnologias educacionais baseadas em
computador torna-se fundamental compreender as relagdes entre a mente humana e o

processamento de informagdes na dtica da psicologia cognitiva.

2.2.2.1 Mente e Processamento de Informacao

Pozo caracteriza perfeitamente a relagdo entre mente e processamento de informagio

quando afirma que

“A concepgdo do ser humano como processador de informagdo baseia-se
na aceitag¢do da analogia entre a mente humana e o funcionamento do computador.
Para ser exato, adotam-se os programas de computador como wmetdfora do
Jfuncionamento cognitivo humano” [POZO 1998, p. 41].

A metafora tem origem no famoso teste de Turing segundo o qual se dois sistemas de
processamento em uma determinada tarefa conseguem tal semelhan¢a que nio podem ser
distinguidos um do outro entio eles devem ser considerados idénticos.

Adotar a analogia homem-—computador significa, entre outras coisas, dizer que todo
processamento cognitivo (computacional), por mais complexo que seja, pode ser decomposto,
em ultima analise, em um conjunto de operagdes elementares, independentes de seu conteudo e

de carater discreto. Consequentemente,

I

. os programas de computador e o funcionamento cognitivo humano
estdo definidos por leis exclusivamente sintaticas: ocupam-se em determinar as
regras pelas quais essas unidades se agrupam até constituir processos complexos.
Outra maneira de expressar o mesmo é afirmar que tanto o ser humano quanto o
computador sdo concebidos como sistemas logicos ou matemdticos de
processamento de informacgdo, constituidos exclusivamente por procedimentos
Jormais ”[POZO 1998, p. 44].

As operagbes clementares referidas no paragrafo anterior devem ser, segundo o que
ocorre no computador, aditivas, seriais e independentes entre si. Resulta dai, por exemplo, o
interesse pela cronometria mental. O tempo de resposta pode ser calculado algebricamente em
fungdo da quantidade e forma de organizacio daquelas operacdes.

Outra caracteristica das operagSes elementares é que para sua compreensio siao
irrelevantes a cultura e a afetividade. Nio se trata obviamente de negar estes elementos mas eles
sdo desconsiderados quando da construcio de sistemas computacionais.

A Figura 2 mostra um esquema que resume a psicologia cognitivista. Comparando com o

esquema apresentado para o comportamentalismo (ver Figura 1 na pagina 43) nota-se a
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importincia dada a representagio (também chamada de modelos mentais). O comportamento de
uma pessoa, isto ¢, sua a¢ao fisica observavel, sempre é uma resposta dada 20 ambiente resultante
da sensibilizagio de um ou mais sentidos que foram estimulados pelo ambiente e que, em
seguida, foram processados pela mente. Em outras palavras, o comportamento depende de dois
fatores: os estimulos vindos do ambiente e do conhecimento representado na mente. Nio por
acaso, o modelo € inspirado no conceito matematico conhecido como maquina de Turing

universal, cuja esséncia baseia-se no principio entrada-processamento-saida [PENROSE 1993,

54-62].

AMBIENTE
A
estimulos respostas
Oscinco Merte C omportamerto
sentidos ltenresertacOes mentais) acdo fisica)
Syjeito

Figura 2 : Relag@o Sujeito-Ambiente no Cognitivismo

Na opinido de Pozo [POZO 1998, p. 48] a psicologia cognitiva inspirada pelo
processamento da informacio ¢é diferente da psicologia comportamentalista apenas do ponto de
vista quantitativo. Ele fala inclusive num associacionismo computacional que difere-se do
associacionismo classico apenas na excepcional capacidade de cé6mputo dos computadores.
Referenciando ainda a “estética explicativa” dos tempos pés-modernos, a simulagzo transforma-
se em explicagdo. Se um fenémeno pode ser simulado entio ele esti automaticamente explicado

e, caso contrario, é inexplicavel e, por certo, irrelevante. Referindo-se a Bruner, Pozo repete que

“Somente assim pode ser entendido que o homem veja em uma de suas
obras seu proprio modelo, acontecendo o paradoxo do computador, em que um
produto da inteligéncia humana acaba por converter-se em espelho desta mesma
inteligéncia. A estética pos-moderna exige que o espelho da mente se torne o
modelo da mente” [POZO 1998, p. 47].

Aspectos centrais da mente humana como consciéncia, intencionalidade, subjetividade e
motiva¢do mental ndo sdo contemplados no processamento da informagdo. Pozo compartilha a
opinido de alguns importantes investigadores da 4rea, como Seatle, que afirmam que aqueles
aspectos sao dependentes da semantica e, por definigdo, o processamento da informacio opera

apenas no nivel sintdtico. Nas palavras de Searle,

“A ciéncia cognitiva prometia um rompimento com a tradi¢do behaviorista
na psicologia, porque pretendia penetrar na caixa-preta da mente e examinar seu
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Sfuncionamento interno. Infelizmente, porém, a maioria dos cientistas cognitivos da
corrente principal simplesmente repetiu os piores erros dos behavioristas: insistiu
em estudar apenas os fenémenos objetivamente observdveis, ignorando, dessa
Jorma, as caracteristicas essenciais da mente. Portanto, quando esses cientistas
abriram a grande caixa-preta, so encontraram la dentro uma por¢do de pequenas
caixas-pretas.” [SEARLE 1997, p. 3].

2.3 Breve Historico

A histéria da TA surge no inicio do século XX quando um grupo de intelectuais russos,
liderados por Vygotsky, comeca a criar a escola russa de psicologia, conhecida como Psicologia
Histérico-Cultural.

Desde sua origem, esta escola teve como meta romper com as duas abordagens
dominantes da época: a naturalista (psicologia como uma ciéncia natural, isto é, baseada na
experimentacao) e a idealista (psicologia como uma ciéncia mental, mais préxima da filosofia,
baseada em descrigdes subjetivas e dirigida 2 fenémenos globais, sem a preocupa¢io de analisa-
los por meio da decomposi¢io em elementos mais simples) [OLIVEIRA 1993, p. 23-24]. Estas
abordagens, na visio de Vygotsky, eram incapazes de explicar cientificamente os complexos
comportamentos tipicamente humanos, as chamadas fungdes psicologicas superiores (tal
como o controle consciente do comportamento, atenc¢ao e lembranca voluntarias, memoriza¢io
ativa, pensamento abstrato, raciocinio dedutivo, capacidade de planejamento, etc.) [REGO 1995,
p. 24-25].

-Em esséncia, a psicologia historico-cultural afirma que a mente humana ¢ formada a partir

da relagdo dialética entre o individuo e o ambiente social do qual faz parte. Esta posi¢ao é oposta

=y

tanto ao comportamentalismo como ao cognitivismo pois estas entendem que a natureza da

mente humana € biolégica, isto ¢, € o resultado do processo evolutivo da espécie. Vygotsky foi o

— -

primeiro a incorporar o social a natureza humana sem, obviamente, negar o seu aspecto biolégico

(estar baseada no cérebro) [REGO 1995, p. 25]. Assim, a relégio do homem com o ambiente

passa a ser mediada-pos-signos_(como a linguagem) e instrumentos. O que uma mente é capaz
o : : ” e st S,
e fazer, ou, a “fisiologia da mente” depende, portanto, de elementos culturais.

~

S s ey

O psicélogo americano Carl Ratner, falando sobre a autonomia da psicologia em relagio a

biologia, faz uma interessante analogia com programas e aparelhos de televisio. Ele diz

4

O aparelho fisico é indispensdvel para a rvecep¢do do programa;
contudo, o aparelho ndo determina o que é o programa. O programa pode ser
satisfatorio ou ndo, independentemente do aparelho de televisdo. Os principios que
determinam o qudo satisfatorio é o programa sdo qualitativamente diferentes dos
que determinam o funcionamento fisico do aparelho. O aparelho possui uma fung¢do
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de limiar, no sentido de que deve atingir um critério minimo de operabilidade para
que receba o programa; no entanto, uma vez ultrapassado esse limiar, a operagéo
fisica do aparelho nada tem a ver com o programa.

Melhorar a capacidade fisica do aparelho para além do limiar funcional
minimo ndo melhora a programagdo. O aparelho fisico pode interferir no
programa, mas ndo pode aperfeicod-lo. A baixa qualidade do aparelho rebaixa a
qualidade do programa, mas aperfeicoar o aparelho acima do limiar minimo nédo
aperfeicoa o programa. A maioria dos problemas associados aos programas de
televisdo devem-se a natureza dos préprios programas, ndo ao mau funcionamento
do aparelho. Além disso, as diferengas que ha de um aparelho de televisdo para
outro tém pequeno impacto sobre os programas a que as pessoas assistem. O
programa pode ser Visto em cores ou em prefo-e-branco, em uma tela grande ou
pequena, e ouvido em estéreo ou mono, ndo obstante, o programa é o mesmo O
aparelho ndo contribui com uma parcela definida do conteudo do programa, nédo
contribui com conteudo algum. Ndo ha intera¢do entre as propriedades fisicas do
aparelho e a ideologia do programa, cada um deles contribuindo com determinada
parte de influéncia sobre o conteudo. O conteudo é inteiramente fungdo de
ideologia e, de modo algum, dependente do aparelho fisico. O aparelho é um
substrato necessdrio que, no entanto, em nada influi sobre o contetido. O contendo é
Suncionalmente autonomo do substrato” [RATNER 1995, p. 169-170].

Leontiev, que foi um dos colaboradores mais préximos de Vygotsky, ctiou, a partir dos
postulados de Vygotsky, a TA [OLIVEIRA 1993, p. 96]. Seus fundamentos foram definidos na
obra classica “Actividad, Conciencia y Personalidad” em 1974 [LEONTIEV 1978}. Hoje em dia a
teoria apresenta-se mais internacionalizada, com contribui¢Ges vindas principalmente dos paises
escandinavos (KUUTTI 1996, p. 25}, [ENGESTROM 1999, p. 19]. O empenho de Bonnie A.
Nardi [NARDI 1997], pesquisadora da indistria de computadores americana Apple na drea de
interface homem-maquina, e de Michael Cole [COLE, et al. 1997], pesquisador do Laboratério de
Cogni¢io Humana Comparada da Universidade da Califérnia em San Diego, ajudaram a difundir

a TA nos Estados Unidos.

2.4 Estrutura da Atividade

Segundo a TA, ndo é possivel compreender completamente como as pessoas aprendem
se a unidade de estudo for o individuo sem apoio, isto ¢, sem o auxilio de outras pessoas ou arte-
fatos para completar as tarefas em questao [NARDI 1996, p. 69].

A afirmacio anterior expressa a convicgio de que o contexto é relevante para que se
possa compreender a natureza da mente humana. Neste caso, o contexto é a propria atividade.
Esta, por sua vez, é uma forma de fazer direcionada a um objeto. A Figura 3 mostra a estrutura

de uma atividade segundo o modelo sistémico criado por Engestrom [KUUTTI 1996, p. 28].
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Fetramentas

Syjeito Resultado

Divisio
do Trebalho

Figura 3 : Estrutura da Atividade

O motivo da existéncia de uma atividade é a necessidade de transformar um objeto em
um resultado. O objeto pode ser algo material concreto bem como algo mais abstrato como um
plano ou uma idéia.

A transformacio do objeto € realizada por um sujeito (individuo). No entanto, a relagio

sujeito-objeto nio é direta, mas sim mediada por uma ferramenta. Esta ferramenta condensa o
N D

: désenvolvimento histérico da relagio. Assim, ela, a0 mesmo témpo, habilita e restringe a
atividade do sujeito. Boesch [BOESCH 1997], por exemplo, mostra em seu artigo a histéria do
desenvolvimento do violino na atividade de produgio de musica para aquele instrumento. Esta
ferramenta musical permite a criagdo de musicas que seriam impossiveis ha 300 anos. Mas, ao
mesmo tempo, o musico fica impedido de ver outras qualidades musicais que sio tornadas
“invisiveis” pelo fato de estar usando o violino.

O trabalho, nos dias atuais, cada vez mais afirma-se como uma atividade de grupo. Na
area de Informatica isto é particularmente verdadeiro devido a grande complexidade dos projetos
(tanto de software como de hardware) e a pressio mercadolégica por inovagdes. Assim, a
transformag¢do do objeto pelo individuo é realizada dentro de uma comunidade, seja ela a
empresa ou uma equipe de desenvolvimento de projetos dentro da empresa. A relagio sujeito-
comunidade também nio é direta, mas sim mediada por regras. Estas regras podem ser tanto

g -
explicitas (leis) como implicitas (conven¢des e relagdes sociais). O desempenho do sujeito nio

depende, portanto, apenas das suas habilidades cognitivas individuais mas também das suas
relagdes com a comunidade.

Quando uma comunidade estd envolvida na transformagio de um objeto hd a
conseqiiente divisdo do trabalho. A relagio comunidade-objeto é entio mediada pela divisdo
do trabalho. Esta divisio refere-se a organizacio explicita e implicita da comunidade. A
organizagao explicita diz respeito aos cargos oficiais ocupados pelos membros da comunidade
(chefias, geréncias, etc.). A organizagio implicita diz respeito aos “cargos” criados pelo perfil de

cada membro (os lideres, os que sempre estdo dispostos a ajudar, os incompetentes, etc.).
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Na vida real um individuo participa de diversas atividades simultaneamente. Tais
atividades sdo distinguidas de acordo com seus objetos. Do ponto de vista psicolégico, os
defensores da TA acreditam que a participagio em diferentes atividades é o principal fator na
criagdo da consciéncia e formagio da personalidade [KUUTTI 1996, p. 30].

Fica claro agora mais um ponto de divergéncia entre a TA e as abordagens cognitivistas.
Para estas, a validade de um trabalho cientifico exige o rigor da expetimentagio fechada em
laboratério. As wvaridveis das atividades devem ser cuidadosamente controladas. Em outras
palavras, a unidade de anilise € a agdo humana realizada fora do seu contexto. A TA, por sua vez,
defende que a unidade de analise da acdo humana inclua o contexto definido nos termos da

Figura 3.

2.4.1 Artefatos

Na terminologia da TA os termos “ferramenta”, “regras” e “divisio do trabalho”
presentes na estrutura da atividade sdo chamados de artefatos. A caracteristica essencial destes
artefatos, como por exemplo, instrumentos, signos, procedimentos, miquinas, métodos, leis,
formas de trabalho, etc. é seu papel como mediadores da atividade.

Como mostra a Figura 3, as relacSes entre os elementos (sujeito, comunidade e objeto) de
uma atividade sio sempre mediadas. Isso significa que os elementos nunca sio manipulados
como tais mas dentro das limitacdes definidas pelos artefatos [KUUTTI 1996, p. 26]. Por
exemplo, nos dias atuais a atividade de produgio de conhecimento cientifico tem no computador
um de seus principais artefatos. A psicologia cognitiva, como vista na se¢io 2.2.2 (pagina 45),
conhece o real através da simulagdo digital e, portanto, somente encontra “as verdades” que o
computador é capaz de encontrar.

Falando a respeito do significado dos artefatos, Kuutti reproduz a afirmacio de

Engestrom que diz

“A idéia é que os humanos podem controlar seu prdprio comportamento
ndo ‘a partir de dentro’, com base na compulsdo biologica, mas ‘a partir de fora’,
usando e criando artefatos. Esta perspectiva ndo é somente otimista concernindo a
autodeterminagdo humana. Ela é um convite ao estudo sério dos artefatos como
componentes integrais e insepardveis do funcionamento humano ”[KUUTTI 1996, p.
26-27] .

A partir do conceito de artefato € possivel encontrar um novo papel para a tecnologia

educacional. Bellamy [BELLAMY 1996, p. 124] esta convencida de’que o conceito de processo

e e e © e T S o e e

de media¢do operado por artefatos ¢ a base para os argumentos que sugerem que a tecnologla

pode levar a reforma educacional. No entanto, Bellamy enfatiza que sua convic¢do nio estd
] e v g
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centrada na tecnologia como elemento mediador mais importante. Se assim fosse estaria
regressando a concepgio tecnicista da educagao dos anos 60.

O conceito de artefato, no contexto da TA, € a base tedrica usada neste documento para
propor um papel da tecnologia educacional na Educagio Tecnoldgica. O detalhamento desta

idéia € apresentado no Capitulo 4.

2.5 Niveis de uma Atividade

Uma atividade é, por deﬁnjgétwgiie transformacao de um objeto. A dindmica
deste processo esta baseada numa visio hierarquizadar da atividade. Esta idéia esta presente na TA
desde seu inicio, isto €, ja4 havia sido elaborada por Leontiev [LEONTIEV 1978, p. 81-85] e
mantém-se inalterada desde entiio.

A Figura 4 esquematiza os niveis de uma atividade. O esquema deve ser entendido de um
ponto de vista dinamico (representado pelas flechas). Durante o periodo de existéncia da
atividade cada nivel pode se transformar no nivel acima ou abaixo. Esta movimeﬁtagﬁo, além de
ocorrer nos dois sentidos, pode acontecer mais de uma vez. Por principio, as atividades estio
sempre se modificando e se desenvolvendo, em todos os niveis [KUUTTI 1996, p. 33].Nio é
possivel, portanto, fazer uma analise de uma atividade e classificar a priori o que é atividade, o

que € agdo e o que é operagao.

Atividade ----  Motivo
v4 v 4
Acgéo Meta
v v 4

Operagéo --—- Condigéo

Figura 4 : Niveis de uma atividade

A atividade esta sempre associada a um motivo (transformar um objeto). Ela é composta
por um conjunto de ag¢des que sio elaboradas conscientemente. Cada agdo visa atingit uma meta
que s6 pode ser compreendida dentro da estrutura da atividade. Leontiev ilustra este aspecto com
o classico exemplo da atividade de caga. Os cagadores podem dividir-se em dois grupos onde um
deles fica encarregado de executar a agdo de fazer barulho para que a caga cotra na direcio do
outro grupo encarregado de captura-la. Analisada individualmente, a a¢o de afugentar a caga é
oposta ao motivo da atividade (transformar a caca em alimento).

A realizagio efetiva de uma a¢do se d4 por meio de uma ou mais operacdes. Uma

operagio sempre estd associada as condig¢des objetivas que definem, assim, como a agio é
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implementada. No exemplo da atividade de caca, a existéncia de uma vegetacio formada por
arvores de pequeno porte habilitam a operagio “fazer barulho” através do ato de sacudir os
galhos.

A titulo de ilustragio, Kuutti [KRUUTTI 1996, p. 33] apresenta trés exemplos de atividades

descritas com seus respectivos niveis e que estd reproduzida na Tabela 1.

Exemplo 1 Exemplo 2 Exemplo 3

Completar um projeto de | Desenvolver uma pesquisa

atividade | Construir uma casa iy
software sobre um topico

e Pesquisar por
e Programar um 4 p

Fixar o telhado . referéncias
= ) modulo ..
agao e Transportar brita . e Participar de uma
o e Arranjar uma . .
por caminhdo o conferéncia
reunifo

e Escrever um relatorio

e Usar comandos do
sistema operacional |e Usar silogismos

Martelar e Selecionar os logicos
operacdo |e Trocar marchas comandos e Selecionar a
quando dirigindo apropriados de uma terminologia
linguagem de apropriada
programacao

Tabela 1 : Exemplos de atividades e seus respectivos niveis

O cariter dinimico dos niveis da atividade aparece claramente na atividade de dirigir um
automoével. Trocar as marchas de um carro € uma operagio, isto é, um ato automatico, para quem
tem bastante pratica. Para o novato, é uma a¢io pois ele pensa sobre ela, isto é, tem consciéncia
da necessidade que a marcha seja alterada. Neste caso a operagdo passa a ser 0 movimento do
brago na dire¢io adequada para efetuar a troca. Para o iniciante (que nunca dirigiu) a troca de
marcha pode ser inclusive a prépria atividade (a aula onde ele aprende que existem marchas,
quantas sio, etc.). Mesmo para o motorista experiente, trocar de marcha pode passar,
temporatiamente, para o nivel da a¢do quando, por exemplo, esti diante de um terreno
acidentado desconhecido o qual lhe exige um controle preciso do movimento do veiculo.

O exemplo do parigrafo anterior revela um dos aspectos mais importantes da TA. A
consciéncia (e suas respectivas fung¢des ou habilidades cognitivas) nio é entendida como uma
entidade interna, exclusiva do individuo. Os processos cognitivos ocorrem dentro de contextos
(atividades) concretas e bem definidas e, portantb, dependem, ao mesmo tempo, do individuo e

do ambiente a0 seu redor. A forma e o modo como estes processos operam estdo
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necessariamente ligados a fatores sociohistoricos que sio transmitidos pelas pessoas para o

individuo.

2.6 Conclusoes

A Teoria da Atividade, pela sua prépria esséncia, define o ser humano com um ser social

e histérico. Tal definicdo implica na valorizagido dos aspectos culturais, em oposicdo 2a0s
T W eI T e =

biolégicos, como origem do comportamento humano. Do ponto de vista filoséfico, isto quer
= \

o e

dizer que a espécie humana é, a0 mesmo tempo, produto e produtora de si mesma.

O conceito de atividade, definido nos termos da Figura 3, permite entender o quio
complexo é o ser humano. Ter consciéncia de que toda pessoa possui uma historia ajuda a
compreender quio fortes sdo os valores que influenciam a sua psique. No minimo, faz entender
que a Informatica é apenas mais um destes valores e, como tal, nio tem um papel tio
revolucionatio como defendem alguns.

Parece ser precipitado querer predizer quais serdo os efeitos da informatizacio da
educagio uma vez que é um fenémeno relativamente recente. Fazer afirmacées sobre o futuro da
histéria esconde, na verdade, dois pensamentos perigosos. De um lado ha a ingenuidade de quem
acredita que toda tecnologia é necessariamente boa e melhorarad a vida de quem a utilizar. Do
outro ha o pensamento mercantilista interessado em faturar com toda e qualquer inovagao.

De todas as idéias presentes neste capitulo talvez a mais importante seja a nogao de que a
atividade humana é mediada por uma realidade culturalmente definida. Do ponto de vista
educacional, isto quer dizer que o desempenho dos estudantes estd estreitamente relacionado
com o ambiente em que esta inserido. As virtudes e defeitos dos estudantes nio podem ser
creditadas exclusivamente a eles.

A principal contribuicdo da Teoria da Atividade para o contexto educacional ¢ a
explicagio da natuteza humana como processos dinimicos de atividades, agdes e operagdes
(conforme mostrado na Figura 4). Estes processos sio “regulados” por motivos e metas cuja
“logica” sé pode ser compreendida e definida no contexto (isto ¢, atividade). Esta posi¢ao vem
de encontro a posicio hegemonica nos paises ocidentais que definem o ser humano como uma
entidade andloga ao computador. Por esta visao, a “légica explicativa” do ser humano pode ser

integralmente representada de forma descontextualizada.



Capitulo 3
Um Modelo Pedagoégico Para a
Educacao Tecnologica

3.1 Introducao

Um modelo pedagégico é um conjunto de principios que definem padrées de
relacionamento entre professores, estudantes e conhecimento. Fle explicita como os pressupos-
tos psicologicos acerca da natureza da mente humana sio usados para orientar priticas
educacionais. Ele permite, portanto, implementar o aspecto operacional de uma intengio
educacional.

Pensar sobre a inten¢ido educacional permite que se atribua a atividade educacional um
significado preciso. E bem sabido que o ensino fundamental brasileiro ests fundamentado na
idéia de memorizagdo de conhecimentos universais que, como visto na se¢io 1.2.1 (pagina 21), é
uma das herangas da Escola Tradicional. Esta inten¢3o se mantém no ensino médio e, em grande
parte, é também a base do ensino superior.

O filésofo americano Matthew Lipman propde, alternativamente, que a intencio do
ensino fundamental seja ensinar a pensar [LIPMAN 1995]. Mais especificamente, Lipman
defende um pensar com qualidade, denominado pensamento critico (critical thinking). Esta
intencio educacional baseia-se na reflexio, fundamentada em critérios, que permite o exercicio
do julgamento e, consequentemente, a constru¢io de significados sobre os conhecimentos
aprendidos.

A afirmagdo de que o modelo didatico-pedagdgico atualmente utilizado no ensino
tecnologico esta rapidamente se tornando inadequado em relacio as necessidades do mercado de
trabalho constitui-se no principal elemento motivador do presente trabalho. O detalhamento
desta questdo, fundamental para a correta compreensio do que se esta propondo aqui, é exposto
na se¢do 3.2 e esta baseado nas pesquisas de Bazzo [BAZZO 1998b).

A se¢do 3.3 descreve uma intengio educacional voltada especificamente para a Educagéo

Tecnolégica. Inspirada pela Teoria da Atividade, ela procura levar em consideracao a trealidade
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concreta deste contexto. Ela situa-se num momento histérico de transicio onde a intencido

tradicional comega a se revelar inadequada.

3.2 O Ensino Tecnolégicd Atual

As reflexes realizadas por Bazzo dizem respeito as questbes didatico-pedagdgicas
pertinentes, em primeiro lugar, ao ensino de engenharia. Sua principal motivagio é incentivar o
debate entre os professores de engenharia para uma discussao da natureza especifica da profissio
“professor de engenharia”. Sob esta perspectiva, poderia haver alguma obje¢io quanto a validade
de suas idéias no contexto dos cursos de Informatica. Dois argumentos garantem, no entanto, a
coeréncia das inferéncias feitas a partir do ensino de engenharia para o ensino de informatica.

Em primeiro lugar, uma anilise detalhada de suas opinides mostra claramente que sua
principal critica estd centrada em questGes epistemoldgicas da formagio do professor engenheiro
e ndo sobre os conteddos especificos de engenharia. A Informatica, por sua vez, é fortemente
composta por conhecimentos tecnolégicos e, consequentemente, enquadrivel no conjunto de
idéias apresentados por Bazzo.

Em segundo lugar, o argumento talvez mais relevante seja a forte presenca de professores
com formagio (graduagdo) em engenharia atuando no Departamento de Informatica e de

Estatistica (INE) da UFSC, conforme revela a Tabela 2.

Curso No. Professores %
Computagdo 11 0,19
Matematica 6 0,10
Engenharia 32 0,55
Estatistica 3 0,05
Administra¢do 2 0,03
Ignorado 4 0,07
Total 58 1,00 :

Tabela 2 : Perfil académico (graduag¢io) dos professores do INE/CTC/UFSC.

As criticas que Bazzo [BAZZO 1998a, p. 253-261] faz ao ensino de engenharia sao:

a) Os conhecimentos ja sistematizados e elaborados, com toda a sua carga
cultural, direcionam o ensino da area tecnoldgica.

b) A pratica da compartimentalizagdo e da dissociabilidade do conhecimento
especifico com o mundo que o cerca. O processo educativo como um fim
em si mesmo, sem ligacio com o cotidiano das pessoas, torna-se uma

estrutura meramente académica, apartada da vida pratica.
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O modelo empirico que cultua o treinamento e, por conseqiiéncia, difunde
a cultura do diploma como o fechamento de uma fase da vida, incutindo
no estudante a idéia de que depois da habilitacfio a tarefa de estudar esti
encerrada.

Ensino primordialmente centrado no trabalho individual e na cobranca de
performances também individuais.

O ritmo; trejeitos e oratéria do professor e o seu desempenho como
detentor do conhecimento determinam os processos de aprendizagem.
Falta de critério. na formulagio da linguagem das diferentes disciplinas
procurando provocar fortes oscilagdes dos graus de dificuldade dos
assuntos ou abordagens em sala de aula.

Adogio de um modelo de ensino que cobra a padronizagio dos alunos,
desconsiderando as peculiaridades, as caracteristicas sociais, as concepgdes
alternativas de cada um.

Crenga que as dificuldades de aprendizagem serdo minimizadas com a
inclusdo de mais aulas praticas nos ja inchados curriculos da engenharia.
Ambiente de sala de aula que desencoraja a participa¢io ativa dos alunos.

O ensino é exageradamente centrado na memorizagio e na reproducio de
tarefas repetitivas. Por conseqﬁéncié, a avaliagdo da aprendizagem é um

ritual de repetigdo preciso e detalhado das explicagSes do professor.

As criticas elencadas apontam, claramente, numa dire¢io: o problema esti nas complexas
relagGes entre professores, estudantes e conhecimento. Nio se trata, portanto, de um problema
de forma mas sim de contetudo. Sob este ponto de vista, torna-se evidente as ingénuas afirmacdes
que supervalorizam a tecnologia como sendo o fator decisivo na mudanga qualitativa da
educacido. Havera alguém que acredite que, por exemplo, colocando as transparéncias na Internet,
disponiveis 24 horas por dia, fard com que os estudantes passem a ter mais interesse e dedicacio
para com alguma disciplina?

Toda mudanga, especialmente as que vao para além da forma, suscitam apreensdes e,
inevitavelmente, resisténcias. Tal movimento “contra-revolucionario” surge, ironicamente, dentro

da prépria comunidade universitaria. Por exemplo, Bazzo comenta

“... Ndo sdo poucos os professores, todos eles com a melhor das intengées,

que seguidamente aconselham seus pares a refrear o zelo e a preocupagdo para
com o ensino, principalmente o de graduagdo, pois semelhante atitude pode
comprometer severamente a carreira universitaria. Afinal, estas incursdes em
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outras areas de conhecimento podem ceifar um precioso tempo que poderia ser
utilizado na producdo de material ‘cientifico’, estes sim importantes para o
curriculo de pesquisador. Falar sobre ensino e réfletir em relagdo as suas mais
diferentes concepgdes, na visdo desses professores, afasta a possibilidade de fazer
pesquisa. Até porque, para eles, pesquisa é sinénimo, puramente, de desenvolvi-
mento tecnologico.

Enfrentar os mitos ndo é coisa simples, pois o caminho do esfor¢o hicido e
bem-intencionado voltado para a formagdo de cidaddos, mesmo para aqueles que
acreditam que outras possibilidades existem, é drduo e cheio de contratempos.
Aquele que ousa infringiv o paradigma, contrariando os ditames do coletivo
hermético formado pela maioria dos professores de engenharia, ou a abordar, sem
preconceitos, problemas e argumentos que pdem em questdo tradi¢des muito
antigas e importantes interesses corporativos, certamente topard com uma
verdadeira ‘barreirva de guardides’ armados de engenhosos sofismas na tentativa de
dissuadir semelhantes pretensdes’. [BAZZO 1998a, p. 42-43]

Algo semelhante poderia ser dito em relagio aos estudantes. Ha um consenso de que o
professor estd em sala de aula com 2 unica finalidade de repassar conteudos, munido de um livro
ou apostila usado como o “texto oficial” da disciplina. O conteudo da disciplina, via de regra, é
estritamente aquele contido no texto oficial. Qualquer tentativa de se estabelecer atividades que
nio visem a aprendizagem de técnicas, métodos, linguagens é considerado, no minimo, ma
vontade do professor.

A resisténcia dos estudantes pode ser justificada por dois fatores. Em primeiro lugar,
métodos pedagdgicos alternativos sio usados pontualmente dentro do curticulo. Refletem,
normalmente, iniciativas individuais de um ou outro professor. Eles perceberh que nio se trata de
uma politica educacional da institui¢do, mas um “devaneio” isolado. Este contexto potencializa o
surgimento de conflitos, especialmente se o novo método exigir mais do estudante do que aquele
usado por outros professores. Em segundo lugar, todo estudante quando entra para a
universidade passou, pelo menos, onze anos aprendendo a exercer o papel, as vezes em tempo
integral, de estudante. A redefinicio do que é ser estudante é um processo complexo e, portanto,
necessita de tempo e de continuidade.

Um aspecto bem caracteristico do contexto pertinente aos estudantes do curso de
Ciéncias da Computagio, e que os diferencia dos estudantes de engenharia, ¢ o momento, dentro
do curso, em que passam a ter contato com o mercado de trabalho.

Via de regra, um estudante de engenharia s terd contato com o mercado no final do seu
curso. O estudante de computagio, por sua vez, entra em contato muito antes. Aqueles
estudantes que ja possuem algum conhecimento antes de ingressar no curso, no raro, comeg¢am
a trabalhar (estagiar) ji a partir do primeiro semestre. Os demais, a partir do segundo. Tendo
dominado os principios de desenvolvimento de programas, o que ja acontece(no primeiro
semestre, ha totais condi¢Ges para que o estudante comece a estagiar. Além da questio da

competéncia técnica, o fator mais importante responsavel por este fené6meno é a tremenda oferta
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de estigios por parte do mercado. Como virtualmente todos os estigios sio remunerados, a
atracdo pelo “mundo real” (ndo académico) é muito forte.

O contato precoce com o mercado de trabalho constitui-se “em um valor muito forte na
compreensio que o estudante de computacio tem do seu processo de formagio. Certamente é
um dos fatores mais importantes nos conflitos com a visio académica passada pelos professores.
Os estudantes tém, geralmente, pouca propensio a refletir sobre perspectivas futuras de longo
prazo propostas pelos professores. Ha uma percepgio imediatista que os leva a pensar que as
visbes académica e de mercado sdo incompativeis. |

A explicagio, nos termos da TA, para o fendmeno descrito nos trés parigrafos anteriores
¢ a seguinte: o estudante percebe o conhecimento como uma ferramenta que ele deve dominar
para poder trabalhar em algum lugar (comunidade). Para o professor, especialmente o
pesquisador, o conhecimento é um objeto. A comunidade para o professor pesquisador sdo as
sociedades ou entidades cientificas. Estas possuem regras (como, por exemplo, tigor cientifico e
formalismo) que o influenciam de modo muito diferente da influéncia que o mercado
(comunidade para o estudante) exerce sobre o estudante.

A proposigao de alternativas pedagoégicas para superar o modelo atual devem, por tudo o

que foi afirmado até o momento, incluir o contexto onde ela serd inserida.

3.3 Uma Intencao Educacional para a
Educacao Tecnologica

Considerar a Educagio Tecnolégica (ET) como um processo intencionalmente planejado
e sensivel ao contexto implica, entre outras coisas, na observancia dos intetesses e/ou necessida-
des de todos os membros da comunidade envolvida. Nestes termos, é razodvel afirmar que a
tinalidade da ET, no plano concreto da realidade atual, é a qualificagio profissional para o
mercado de trabalho.

O posicionamento adotado seu verdadeiro significado quando, além do mercado de
trabalho, admite-se a existéncia do mundo académico como objetivo do futuro profissional. Este,
por sua vez, ¢ formado por dois contextos que, na pratica, indicam dois caminhos distintos: o
magistério € a pesquisa. S2o raros os membros da comunidade académica que conseguem exercer
as duas fungdes com igual competéncia.

Tomando-se a Teoria da Atividade (TA) como ferramenta para organizar a questio
relativa a intengdo educacional tecnolégica, pode-se entender que as atividades “desenvolver
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pesquisas”, “ensinar” e “atuar no mercado de trabalho” segundo a Tabela 3.




Atividade
Termo da TA Pesquisar Ensinar Trabalhar
Pesquisador Professor trabalhador
sujeito
Conhecimento Conhecimento problema
objeto > > ->
novo conhecimento mente dos estudantes | solugdo
e Grupo de pesquisa e Coordenador do o Colegas de
(pesquisadores, curso trabalho
técnicos, bolsistas, e Colegas que atuam [ Mercado
comunidade etc.) no curso
¢ Comunidade ¢ Estudantes
cientifica e Técnicos de apoio
e Financiador
e Relatdrios de pesquisa [®  Giz ¢ quadro- ¢ Conhecimento
e Artigos negro teodrico e pratico
* Experimentos Livros, apostilas
ferramentas {e¢ Encontros, e Listas de
congressos, etc. exercicios
e Trabalhos
e  Softwares
e Originalidade e Estatuto da e Normas da
Metodologia universidade empresa
Cientifica (avaliagdes, e Mercado
e Prazos de entrega freqiiéncia o Leis
regras Direitos autorais obrigatoria, etc.)
e Formalismo e Plano de ensino
e Plano de trabalho
(ensino, pesquisa e
extensdo)
e Atribuicdes do ¢ Atribuicdes do * Organograma da
div. do pesquisador, . profgssor, dos . empresa
trab. assistinFes, técnicos, técnl.cos de apoio,
estagiarios monitores,
secretaria

Tabela 3 : As trés atividades profissionais possiveis apos a universidade
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Segundo a Tabela 3, a principal diferenca entre a pessoa que deseja atuar no mercado de

trabalho e aquela que deseja ser professor ou pesquisador estd no objeto. Por definicio, todo

professor ou todo pesquisador tem no conhecimento sua principal motiva¢do, seja para gerar

novos conhecimentos seja para apresenta-lo” aos estudantes. O trabalhador, por sua vez, tende a

assumir uma postura essencialmente pragmatica em relagdo ao conhecimento. Sua intengio ndo é

2 A forma de apresentagio vai depender, naturalmente, da concepegdo de educagdo usada. As formas tipicas s@o
o repasse, descoberta ou constru¢do do conhecimento.
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¥

conhecer por conhecer mas conhecer porque deseja resolver problemas. Nunca é demais /¢l
(\ lembrar que o conceito tecnologia significa exatamente isso, conhecimento teérico aplicado na

¢ solu¢io de problemas praticos.

T

Do ponto de vista do empregador o candidato a um emprego deve saber demonstrar que
problemas ele é capaz de resolver e, via de regra, ndo estd interessado na sua erudigdo.

Contrariando a intengdo de quem quer trabalhar, o professor tradicional, ainda segundo a
Tabela 3, entende que seu objeto é o conhecimento que deve ser transferido para a mente dos
estudantes. Miettinen [MIETTINEN 1999, p. 325] afirma que a escola é uma instituicio
dominada por um estilo de aprendizagem chamado “aprendizagem de escola” (school learning).
Este estilo é caracterizado pela memoriza¢do e reprodugio de textos da escola e seu problema
fundamental é que tal conhecimento torna-se dificil de ser aplicado na vida real (fora da escola).
Desta forma, o texto torna-se tanto o objeto da atividade de aprendizagem quanto o seu
resultado [MIETTINEN 1999, p. 326]. Isto acontece, ainda segundo Miettinen, porque o
objetivo dos estudantes ¢ exatamente reproduzir o texto para obter boas notas uma vez que o
professor avalia a competéncia de seus estudantes verificando o quanto eles sio fiéis ao
conhecimento repassado por ele.

A Tabela 3 evidencia um grave conflito de interesses entre professores e estudantes. Se
para estes a motivagdio para a aprendizagem estd no problema entdo, naturalmente, o
conhecimento assume um significado diferente daquele percebido pelos professores.
Empregando-se a terminologia da Teoria da Atividade, o conhecimento assume o significado de
ferramenta para os estudantes.

Ainda que o conhecimento seja agora interpretado como ferramenta, permanecem validas
as criticas sobre a relagdo professor, estudante, conhecimento apresentadas por Bazzo na segio
3.2 (pagina 506). As estratégias que os estudantes devem empregar para se apropriar das
ferramentas nio podem estar baseadas no mesmo principio de reproducio acritica e descontex-

tualizada.

3.3.1 Resolver Problemas: Teoria e Pratica na
Pratica

Todo professor da area tecnoldgica certamente concorda que o conhecimento tecnold- }
gico tem duas facetas: a tedrica e a pratica. Nem somente o saber na teotia nem somente o saber i
H

na pratica é o que se almeja. O idealizado é alcancar igual competéncia em ambos os tipos de 7

conhecimento. / ‘
§
|

\Ji
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A escolha, neste trabalho, do problema como objeto da atividade de aprendizagem nio
significa uma opgao radical pelo “saber fazer”. O conhecimento deixa de ser objeto e passa a ser
ferramenta da aprendizagem. Enfatiza-se os aspectos tedricos do conhecimento, em particular, a
idéia de que o conhecimento cientifico esta organizado na forma de teorias. /_\_/2

Ocotte, no entanto, que muitas vezes as ligaces entre teotia e pratica estio tio implicitas
no discurso do professor que, na pratica, acabam por desaparecer. E é nesse momento que o
discurso do professor perde contato com o discurso do estudante e o didlogo deixa de existir.

Um pequeno experimento (descrito no Apéndice A) foi realizado com um grupo de
estudantes do curso de Bacharelado em Ciéncias da Computagio da UFSC para mostrar como a
falta de dialogo aparece concretamente. Ficou evidente, no caso estudado, que os estudantes nio
conseguem atribuir um significado para as teorias apresentadas pelos professores e, conseqiiente-
mente, elas lhes parecem totalmente desvinculadas e desnecessarias para sua formacio.

Além da quebra no didlogo, outro fator que parece influenciar a percepgio dos estudantes
¢ o bem conhecido conflito entre as visdes académicas e de mercado de trabalho. Virtualmente
todo estudante de Ciéncias da Computagio ja esta atuando no mercado (como estagiario) desde a
2* fase (das 8 previstas) do curso. Ha também, especialmente na realidade brasileira, uma cultura
do imediatismo. O patrdo ou chefe estd preocupado apenas com a produtividade do seu
estagiario e, naturalmente, vé o estudanfe como um profissional de baixo custo e nio alguém que
esta ainda em fase de consolidagdo da sua formagao. Inadvertidamente, o estudante geralmente
“compra” o discurso de quem esta lhe pagando.

Surge dai a compreensio de que o curso é “muito tedrico” e a senségéo de inseguranca de
nio saberem se serdo capazes de aplicar aqueles conhecimentos teétricos no momento em que se
depararem com o “mundo real repleto de problemas reais”.

O experimento matematico apresentado no Apéndice A tem a pretensdo de mostrar que a
qualificacdo profissional na area tecnoldgica inclui uma outra dimensio além da competéncia
técnica. No caso especifico da area de Computacdo estdo surgindo literalmente centenas de
novos cursos todos os anos. Supostamente a maioria deles coloca profissionais no mercado de
trabalho com razoavel competéncia técnica. Entdo como criar condi¢Ses para uma qualificagdo
diferenciada?

A TA permite evidenciar que a dimensio da competéncia social ou contextual constitui-se
no diferencial. O profissional, ao entrar no mercado, depara-se com um ambiente social ja
estabelecido onde o seu papel também ja esta definido e, portanto, ja existe uma expectativa de

antemao sobre o seu desempenho nesta comunidade.
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Ao mesmo tempo, como os cursos de gradua¢do na drea tecnoldgica estio organizados
exclusivamente em termos técnicos, os estudantes tornam-se “cegos” 4 complexidade e implica-

¢Oes do contexto.

3.4 Diretrizes Pedagogicas

A implementagio concreta da inten¢io educacional definida na segio 3.3 ¢ viabilizada por
meio de um conjunto de quatro diretrizes pedagdgicas. Elas permitem, assim, a concepcio de

artefatos de aprendizagem que sdo descritos no Capitulo 4.

3.4.1 Aprendizagem Baseada em Problemas

A utilizagdo de problemas em sala de aula é comum em praticamente todas as disciplinas
dos cursos tecnologicos. Reconhece-se, assim, o valor do problema para a aprendizagem no
sentido em que ele ajuda a fixar melhor a teoria. Decorrem deste pressuposto, por exemplo, as
listas de exercicios e os trabalhos. Com estas atividades, os estudantes conseguitiam, supostamen-
te, “medir” quanto do conhecimento tedrico passado previamente pelo professor foi aprendido.

A técnica de Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) (Problem-Based Learning)
também enfatiza o papel do problema mas por razdes totalmente distintas das apresentadas.

O processo de aprendizagem, segundo a concepgdo construtivista da educacio
(apresentada na secdo 1.2.4, pagina 206), decorre das constru¢des mentais elaboradas pelo
estudante diante de um contexto especifico. Para Wells [WELLS 2000] as elaboragbes mentais
sofisticadas, como as requeridas na compreensio de teorias cientificas, ocorrem sempre partir do
interesse concreto do estudante (cujas representagdes mentais refletem o seu nivel atual de
compreensio). A interagdo ciclica entre agdo e representacdo explicita do conhecimento, por
meio de algum instrumento semidtico, ¢ o mecanismo capaz de implementar a construcio de
significados. Wells afirma que um dos problemas educacionais ligados 4 aprendizagem é derivado
da incompatibilidade das representagcdes do professor (que é um profundo conhecedor daquilo
que esta tentando ensinar) e do estudante (que, literalmente, estd aprendendo a conhecer o
assunto em questao).

A técnica de ABP é compativel com a visdo de Wells pois coloca uma inten¢io bem
definida (o problema) para conduzir a aprendizagem. Woods resume a técnica de ABP da

seguinte forma

“Aprendizagem baseada em problemas usa um problema posto para dirigir
a aprendizagem. A partir de nossa andlise do problema, nds definimos qual
informagdo é pertinente para resolver o problema, identificamos o novo conheci-
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mento de que precisamos, aprendemos o novo conhecimento e entdo aplicamo-lo
para resolver o problema. Noés nos beneficiaremos mais da experiéncia se
refletirmos posteriormente sobre o processo de aprendizagem” [WOODS 1994, p.
2-6].

Como pode ser observado na citacio de Woods, a rela¢io do estudante (e do professor)
com o conhecimento muda completamente num ambiente inspirado pela técnica de ABP. A
aprendizagem tende a ser fortemente auto-direcionada, feita em grupo e intencional.

Com a ABP, o bom estudante é aquele que aprende a assumir a responsabilidade sobre
sua aprendizagem e ndo mais aquele que cumpre todas as ordens dadas pelo professor.
Reconhecendo que isto ndo é facil, Woods sustenta que esta caracteristica é importante pois
aprender o conteudo da matéria ndo é mais suficiente para os desafios futuros e todo estudante
deve ser capaz de se manter atualizado por conta prépria [WOODS 1994, p. 6-1]. Em outras
palavras, o bom profissional sera aquele que além de saber, sabe como saber. \

Outra caracteristica da ABP é que toda atividade deve ser feita em grupo. Esta ¢, antes de
- mais nada, uma realidade cada vez mais presente num mundo de trabalho dinimico. O estudante
deve aprender determinadas habilidades para ser produtivo para o grupo. Via de regra, todos f
fomos educados em um ambiente que privilegia exatamente o oposto, ou seja, a atividade €
individual. A segunda razdo para a énfase no coletivo é que, por defini¢io, a relagio do individuo ;?
com o conhecimento é uma relagio com o desconhecido. E mais ficil um grupo encontrar o
caminho em direcio 2 solugdo de um problema pois cada individuo tem a sua experiéncia, o seu
ponto de vista que, somados, servem como ponto de referéncia. ___,//'

A terceira caracteristica da ABP € que torna a aprendizagem um ato intencional. O
estudante estabelece relacdes com o conhecimento com a explicita intengio de se tornar capaz de
resolver um problema tornando, assim, os atos de aprendizagem seletivos. Por exemplo, a leitura
ocorre apenas nos topicos considerados relevantes para o problema em questio. Lembrando um
dos principios da Teoria da Atividade, hd um motivo por tras da atividade de leitura.

A titulo de exemplo do poder da intencionalidade na atividade humana, considere-se a
seguinte situacao hipotética: a leitura das obras do escritor Shakespeare feita por dois sujeitos A e
B. A, que n3o conhece nada a respeito do escritor, ainda assim, é capaz de ler qualquer um desses
livros e compreender perfeitamente a histéria ali contada. Ja B, que sabe que o escritor inglés tem
como tema basico em todas as suas obras os conflitos da existéncia humana (amor, édio, ciimes,
poder, etc.), € capaz de compreender, além da histéria, o valor literario das obras porque sua
leitura procurari intencionalmente identificar as formas idiossincriticas do escritor para
descrever tais conflitos. Ele sabe que o que torna Shakespeare um grande escritor nio sio as

histdrias em si mas sim como elas sio contadas.
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A utilizagdo da Informaética como apoio a técnica de ABP é algo bastante recente, com os
primeiros trabalhos aparecendo na segunda metade da década de 90 [ALBION e GIBSON 1998].

As vantagens da combinacdo Informatica-ABP sio:

¢ Melhor descrigio/simulagdo dos problemas. O ponto de pattida da ABP ¢ a
proposicio, aos estudantes, de problemas reais e a Informatica pode descrever ou
simular problemas com maior realismo do que uma simples descri¢io textual ou
de menor custo quando o problema exigir equipamentos e materiais que sio
caros ou mesmo de dificil aquisi¢io. Os recursos multimidia, conforme atestam
Albion e Gibson, sio bastante apropriados para estas situacdes.

e Suporte a colaboragdo. A ABP incentiva e depende da aprendizagem em grupo
e, neste caso, a Informatica pode fornecer artefatos mediadores das relagdes entre
os membros de um grupo, induzindo-os a trabalhar de determinados modos

especificos.

3.4.2 Aprendizagem Colaborativa

A Aprendizagem Colaborativa (AC) é uma diretriz pedagdgica diretamente derivada da
TA. Isto significa, em outras palavras, que aprender é entendido como um ato social. Esta
posi¢do contrasta com aquela defendida pelo cognitivismo que entende a aprendizagem como
uma manifestacdo dependente exclusivamente das capacidades cognitivas do individuo.

A implicagio 6bvia da AC para o contexto educacional é que deve ser privilegiada toda
atividade em grupo e, especialmente, entre os grupos.

Do ponto de vista tecnoldgico, a Internet viabilizou nos dltimos anos a comunicagiao
entre pessoas a um custo muito baixo’ e praticamente eliminou-se a no¢do de distincia”. No
momento atual a comunicagio verbal escrita ¢ o modalidade mais usada, via correio eletronico (e-
mail),paginas institucionais e pessoais (home pages) e, principalmente, conversa¢io via programas
de bate-papo (chats).

A possibilidade técnica de haver AC através da Internet ndo significa, no entanto, que ela
ird necessariamente ocorrer . H4 muita ingenuidade em acreditar que as relagoes pessoais entre
estudantes ¢ entre estudantes e professores se modifiquem qualitativamente exclusivamente em

funcdo da tecnologia. O modelo educacional usado habitualmente em sala de aula na drea

2! Nas universidades federais o custo ¢ zero quando sdo usados exclusivamente os recursos institucionais.

2 O usuario da Internet tem na verdade uma percepgdo de distdncia pois a comunicagio ndo é instantanea como,
por exemplo, quando ¢ feita via telefone. Esta questdo estd ligada & atual infra-estrutura de telecomunicagdes
atual. Com o projeto Internet2, atualmente em implantag¢do no Brasil, pretende-se eliminar aquela percepgdo.

O
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tecnolégica nao valoriza o didlogo e enfatiza a idéia de que o bom estudante ¢ aquele que segue as
orienta¢coes dadas pelo professor sem nenhum tipo de questionamenfo. Se este contexto existe
como tal, certamente ndo se deve a restricbes de natureza tecnolégica.

Panitz e Panitz [PANITZ e PANITZ 1998] deixam claro que, apesar de diversos estudos
comprovarem a eficicia da AC, ainda hi muita resisténcia por parte de professores (p) ,
estudantes () e administradores (a) em adotar esta técnica. Ele justifica esta a situagdo com os

seguintes argumentos:

¢ (p) Perda do controle em sala de aula. Alguns professores sentem que estio
perdendo o controle 2o atribuirem mais responsabilidades aos estudantes. O
temor é que os estudantes facam as suas proprias construgdes do conhecimento
sem obedecer a forma “correta” de fazé-lo, isto é, a forma apresentada e condu-

zida pelo professor.

e (p) Falta de autoconfianga. Transferit/compartilhar a tresponsabilidade da
aprendizagem para/com os estudantes pode criar situagdes onde eles facam
perguntas n3o antecipadas. Tais questionamentos podem deixar o professor
numa situagdo “dificil” pois, afinal, ele é tradicionalmente considerado o
“guardiao da sabedoria”. Com a AC, o professor tem de assumir um papel que
valoriza mais sua capacidade de ensinar do que ser um especialista em um

assunto especifico.

® (p) Medo de ndo conseguir cobrir todo o conteudo. As interacdes em grupo,
por defini¢ao, tomam mais tempo do que as aulas expositivas tradicionais. Além
disso, os estudantes precisam de um tempo para aprenderem as habilidades
necessarias para se trabalhar em grupo. Com a pratica, os estudantes aprendem a
trabalhar de forma mais rapida®.

¢ (p) Falta de material preparado para uso em sala de aula. Quase todo
material bibliografico (livros texto, apostilas, etc.) estio organizados para a
aprendizagem individual. Cabe ao professor, portanto, “adaptar” tais materiais
para o uso em grupo uma vez que é inviavel, na maioria das vezes, remodelar

todo o material existente.

 Os autores ndo 530 precisos no seu texto quanto a possibilidade de se cobrir exatamente o mesmo conteiido
usando AC. O mais razoavel € supor que parte do conteado que antes era visto pelo professor passe a ser
responsabilidade do estudante uma vez que o professor nio tem mais a obrigagdo de “explicar tudo nos seus
minimos detalhes”.
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¢ (p) Ego do professor. Muitos professores superestimam sua importincia e
gostam de ser o centro das aten¢des. Eles acreditam que devem dizer aos
estudantes o que aprender e fornecer todas as estruturas necessatias para que a

aprendizagem aconteca.

e (p) Falta de familiaridade com técnicas alternativas de avaliagdo. O temor
estd em ndo ser capaz de avaliar corretamente cada estudante pois nio haveria
como saber exatamente qual é a participagio efetiva de cada membro do grupo
na execu¢do das tarefas. Panitz sugere que haja dois tipos de avaliacdes:
individuais ¢ do grupo. No primeiro caso é avaliada a competéncia isolada do
estudante e, no segundo, avalia-se especificamente a capacidade de cada
individuo com relagio as suas contribui¢des para o crescimento do grupo como
um todo. Avaliacées podem ser feitas de modo a criar interdependéncias entre os

membros do grupo.

¢ (p) Preocupagdao com avaliagdo do professor e progressio pessoal. Se a
instituicdo de ensino defende o método de ensino da exposi¢do oral entio a
avaliacdo de um professor que adote 2 AC pode levar a resultados desfavoraveis.
A dinamica em sala de aula no paradigma da AC é muito diferente do paradigma
tradicional. A dnica solugio para este problema ¢é redefinir a avaliacio em termos

compativeis com a AC.

¢ (p) Resisténcia dos estudantes as técnicas de AC. Os professores devem
compreender que os estudantes estio acostumados a competir (por notas e por
reconhecimento entre os colegas) e ficam, de certa maneira, desotientados com o
novo método. O método tradicional centrado no professor (na forma de
exposicdo oral) é percebido pelos estudantes como sendo mais facil pois o
esforco quem faz é o professor. Além disso, o professor pode ser “acusado” de
n3o estar cumprindo o seu papel (transmissor de conhecimento) quando "perde
tempo” discutindo com os estudantes sobre as habilidades necessarias para se
poder trabalhar em grupo.

¢ (p) Falta de familiaridade com as técnicas de AC e gerenciamento da
turma. A adog¢io da AC nido implica apenas na mudanga sempre positiva nas
relagSes de ensino e aprendizagem. Junto com ela surgem dificuldades especificas
como, por exemplo, a domina¢ido de um estudante sobre o grupo, ritmos de

trabalho muito diferentes entre os grupos, algumas atividades podem nao
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funcionar como o esperado para alguns grupos, conflitos dentro do grupo, etc. O
professor deve estar preparado para uma intervengio diferente da que estd

acostumado a fazer.

¢ (p) Falta de treinamento do professor em métodos de ensino colaborativo.
Como a aprendizagem das técnicas de AC é geralmente feita por iniciativa do
proprio professor, as vezes é dificil fazer uma auto avaliagdo criteriosa. Ha, por
conta disso, um predominio das impressdes subjetivas na hora de verificar se a
técnica esta dando resultados ou ndo. Na verdade, este problema aplica-se
também as técnicas tradicionais pois é raro haver ambientes propicios para
discussdo de questdes didaticas e pedagogicas.

e (a) Falta de treinamento ou exposi¢io a AC. Administradores de institui¢Ges
de ensino sdo professores que nio estio familiarizados com a filosofia da AC e,
por obrigagdes dos seus cargos, estio afastados da reflexdo pedagdgica mais
especifica. Logo, € natural que demonstrem resisténcia ou desconfianca para com
os professores que se utilizam desta técnica.

¢ (a) Falta de familiaridade com técnicas alternativas de avaliagdo. A avaliacio
individual, do ponto de vista administrativo, pode estar associada com esquemas
nacionais padronizados de avaliagio™. A avaliagio de um grupo, por sua vez,
tende a valorizar questSes que simplesmente nido fazem sentido quando ha
‘ape'nas um individuo. O administrador, por estar diretamente sujeito as pressdes
externas, tende a valorizar apenas a avaliagio padrio.

® (¢) Falta de familiaridade com técnicas colaborativas. Os estudantes tém
dificuldades em compreender a filosofia da AC. Imersos em um sistema que
encoraja a competitividade, lhes parece um contra-senso terem que compartilhar
com os colegas suas estratégias de aprendizagem.

® (¢) Medo da perda de contetido e habilidade para alcangar notas altas. Os
estudantes sentem-se inseguros nos seus processos de construgio de
conhecimento pois nio ha uma referéncia claramente estabelecida a ser seguida.
O professor nio assume o papel habitual de “condutor para o caminho
verdadeiro”. Ao professor cabe, agora, auxiliar o desenvolvimento do espirito

critico dos estudantes. Eles devem adquirit maturidade para fazerem seus

* Nos EUA ja ha uma longa tradigo na aplicagio de testes padronizados que s3o usados para classificar as
institnigdes e também os estudantes. No Brasil, o exemplo equivalente é o “provio” instituido pelo MEC.
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proprios julgamentos sem dependerem excessivamente do veredicto do

professor.

Panitz e Panitz [PANITZ e PANITZ 1998], baseando-se nas investigacGes realizadas pot

outros pesquisadores, apontam a seguinte lista de beneficios da AC:

«

Desenvolve habilidades de pensamento de mais alto nivel.

Promove a interagio e familiaridade entre estudante e professor.
Aumenta a reten¢io de conteudos por parte do estudante.

Constrdi a auto-estima nos estudantes.

Incrementa a satisfacdo do estudante com a experiéncia de aprendizagem.
Promove uma atitude positiva para com o conteudo.

Desenvolve habilidades de comunicagio oral.

Desenvolve habilidades de interacdo social.

Promove relacbes étnicas positivas.

i

Cria um ambiente de aprendizagem ativo, envolvente e exploratorio.

=R =B T AT o e
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Estimula a formagdo de equipe e uma abordagem baseada em equipe para a

solu¢do de problemas enquanto mantém a responsabilidade individual.

12. Encoraja a diversidade de entendimentos.

13. Encoraja a responsabilidade do estudante para a aprendizagem.

14. Envolve os estudantes no desenvolvimento do curriculo e dos procedimentos
em sala de aula.

15. Os estudantes exploram solu¢des alternativas para os problemas em um
ambiente seguro pois as opinides sdo do grupo e nio dos individuos.

16. Estimula o pensamento critico e ajuda os estudantes a esclarecer suas idéias
através da discussdo e do debate.

17. Incrementa as habilidades de auto-gerenciamento.

18. E compativel com a abordagem construtivista, isto ¢, os estudantes formulam
suas proprias idéias e soluges ao invés de reproduzir o material apresentado
pelo professor ou pelo livro texto.

19. Estabelece uma atmosfera de cooperacio e ajuda entre todos os estudantes.

20. Estudantes desenvolvem tesponsabilidade com cada um dos colegas.

; 21. Constréi relacionamentos heterogéneos mais positivos, aceitando melhor as

diferencas entre os estudantes.

'~ 22. Encoraja técnicas alternativas para avaliagdo dos estudantes.
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24.

25.
26.

27.
28.

29.

30.

31.

32.
33.
34.
35.
36.
37.
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Incentiva e desenvolve relacionamentos interpessoais.

Incentiva a formacio de técnicas de resolugdo de problemas desenvolvidas pelos
colegas dos estudantes. |

Estudantes sdo ensinados como criticar idéias e ndo pessoas.

Define altas expectativas para estudantes e professores, uma vez que todos sdo
considerados capazes de contribuit para com o grupo.

Promove desempenho e freqiiéncia as aulas superiotes.

Estudantes permanecem mais tempo envolvidos com as tarefas e sio menos
desorganizados.

Maior habilidade dos estudantes em observar situagdes a partir da perspectiva de
outros.

Cria um sistema de apoio social mais forte pois todos, estudantes, professores e
administradores, estdo envolvidos em um mesmo objetivo.

Cria uma atitude mais positiva em relagido as pessoas envolvidas (professores,
estudantes e administradores) pois todos passam a manter relacionamentos mais
Pproximos.

Atende as diferencas de estilos de aprendizagem entre os estudantes.

Promove inovacio no ensino e em técnicas de sala de aula,

A ansiedade em sala de aula é reduzida significativamente.

A ansiedade durante os testes € significativamente reduzida.

A sala de aula se parece com as situagOes reais de vida social e de emprego.

Os estudantes exercitam papéis tipicos existentes no mundo social e de trabalho.

A amplitude e variedade dos beneficios enumerados representam, naturalmente, um ideal

ou referencial a ser alcangado. Pelo que consta, nenhum estudo foi realizado até o momento em

que todos os beneficios estivessem presentes em um mesmo ambiente de aprendizagem.

3.4.3 Pensamento Critico

Pensamento Critico (PC) é uma daquelas expressdes que aparentam ser consenso dentro

do mundo académico. Qual professor ousaria dizer nos dias de hoje que nio considera desejivel

que seus estudantes tenham uma posi¢do critica quanto ao conhecimento que é trabalhado ao

longo da sua disciplina? Ao mesmo tempo, paradoxalmente, qual professor atua explicitamente

para que se estabeleca uma relagio critica entre os estudantes e o conhecimento? Parece haver
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uma crenga de que a capacidade de ser critico € uma habilidade inata ou, na melhor das hip6teses,
algo que deveria ter sido aprendido antes do estudante entrar para a universidade.

A histéria do PC ¢é relativamente recente e originalmente esteve fortemente associada a
tentativa de tornar a légica formal mais acessivel aos estudantes [LIPMAN 1995, p. 155-156].
Mais recentemente, a partir dos anos 80, o PC esteve associado a tentativa de se reformular o
modelo educacional como um todo, passando-se do simples ensinar a pensar para o ensinar a
pensar criticamente [LIPMAN 1995, p. 154]. Neste sentido, Lipman credita ao americano John
Dewey a iniciativa, do inicio do século XX, de valorizar o pensamento reflexivo, precursor do
PC, como instrumento de investigacao cientifica, considerado por ele o “método da inteligéncia”
[LIPMAN 1995, p. 157].

Dewey foi profundamente influenciado pelo filésofo americano Charles S. Peirce, ctiador
do pragmaticismo. Consequentemente seus trabalhos sempre estiveram profundamente atrelados
a ligacao da educacdo com a vida pratica.

No presente documento adota-se a concepgio de PC definida por Lipman em sua obra

“O Pensar na Educagio” [LIPMAN 1995]. Esta concepgdo baseia-se na distingdo entre seus

' "‘%\\_)

fundamentos e conseqiiéncias apresentados nas se¢oes a seguir. q

3.4.3.1 Consequéncia do PC: Julgamentos

¢
Lipman afirma que a conseqiéncia para o sujeito que aprende a exercer o PC é sua
capacidade de elaborar um bom julgamento, que é o descendente moderno da antiga nogéo de
sabedoria [LIPMAN 1995, p. 171].
O conceito de “julgamento” esta sempre associado a no¢io de conhecimento e
experiéncia aplicados. Em outras palavras, conhecer sem exercitar o conhecimento nio

transforma ninguém em sabio.

3.4. 3.2 Fundamento do PC: Critérios

A expressio “bom julgamento” sugere que pode haver julgamento que nido seja bom.
Imediatamente surge a questio: como ¢é possivel fazer a distingdo entre o bom e o mau (ou
simples) julgamento? Para Lipman a qualidade do julgamento esta intrinsecamente associada ao
conceito de critério.

Um critério ¢ definido como uma norma ou principio utilizado para fazer julgamentos
[LIPMAN 1995, p. 173]. Assim, um julgamento pode ser definido como sendo um pensamento
fundamentado em critérios. A qualidade do julgamento ¢é, portanto, fortemente determinada

pelos critérios empregados. Lipman cita os criticos de artes (literatura, musica, cinema, etc.) como
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exemplos tipicos onde o PC se faz presente. As criticas consideradas excelentes sio aquelas que

utilizam critérios confiaveis.

3.4.3.3 Caracteristicas do PC: Autocorretivo e Sensivel ao
Contexto

O pensamento, para ser critico, deve apresentar duas outras caracteristicas além estar
fundamentado em critérios: ser autocorretivo e sensivel ao contexto.

A elaboragio de pensamentos baseados em critérios pode produzir julgamentos que nio
sejam verdadeiros, causados por exemplo pela escolha ou uso incorreto dos critérios. Assim,
Lipman defende a idéla de que o PC também envolva a metacognicio critica e,
consequentemente, seja autocorretivo [LIPMAN 1995, p. 179].

Afirmar que o PC ¢ sensivel ao contexto significa, para Lipman [LIPMAN 1995, p. 180-
182], que o uso de critérios para produzir julgamentos niao deve ser uma atividade mecinica,
repetida sempre da mesma forma, com se houvesse uma “férmula” que resultasse no PC.
Medicina e direito sio duas 4reas do conhecimento em que a sensibilidade ao contexto aparece
claramente. N3o se concebe que um médico produza seu diagndstico e tratamento sempre da
mesma forma para todos os doentes. Ha sempre uma “margem de manobra” em que os critérios

precisam ser interpretados segundo as idiossincrasias do caso em questdo. O mesmo vale para os

S i o

profissionais de direito.

3.4.4 Mediacao por Artefatos Semioticos

Como visto no Capitulo 2, a idéia central da Teona da Atnrldade €a aﬁrmagao de que a

relagdo das pessoas com o amblente (fisico e soc1al) mediada No contexto da atividade de

ensino e de aprendlzagem estio em ]ogo as rela(;oes existentes entre estudantes, professores,

conhecimento e, mais > recentemente, a tecnologla da 1nformat1ca Esta ultima aparece claramente

como um dos mais promissores elementos mediadores neste inicio de novo milénio.
Consequentemente, é preciso compreender a natureza da mediacdo possibilitada por este
art@::-\‘““"” e T

Ao mesmo tempo que ha um grande otimismo quanto 2 eficacia resultante da introdugio
de tecnologias na educagio, especialmente aquelas ligadas a informatica, o tema ainda hoje é
objeto de discussio [AGOSTINO 1999], [FOUTS 2000].

A natureza especifica do questionamento pode ser colocada da seguinte forma: a eventual

melhora da aprendizagem em um ambiente provido de recursos tecnolégicos se deve a estes

recursos ou a0 fato do ambiente ter sido intencionalmente planejado para produzir a melhora?

.
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Em outras palavras, a tecnologia simplesmente transporta informages ou possui alguma
qualidade pedagdgica intrinseca? Segundo Clark, citado no artigo de Agostino, ndo ha ainda
nenhuma evidéncia que efetivamente (cientificamente) comprove o valor pedagégico da
tecnologia.

Na opinido de Agostino, compativel com a adotada no presente trabalho, investigar a
questdo acima levantada passa, necessariamente, por uma mudanga de paradigma no trato das
questdes de ensino e de aprendizagem que rompa com o dualismo proposto por Clark. Agostino,
como outros, defende que ensino e aprendizagem devem ser compreendidos como processos

.. . 25 .
cognitivos situados™ pois

. ndo ¢ tanto o agente que deveria ser o foco principal de investigagdo
mas especialmente a prdtica na qual o agente estd imerso e os relacionamentos
entre o agente, a tecnologia e a situagdGo que permite tal atividade e que é
claramente vinculada as propriedades emergentes de um contexto rico em

significados.” [AGOSTINO 1999]

Na pratica, entdo, as tecnologias passam a serem vistas como parte integrante (e influente)
do contexto onde a aprendizagem e o ensino ocorrem. Elas se constituem em mais um dos
fatores “invisiveis” que influenciam o desempenho das pessoas em tatrefas reais do mundo real.
Analisar um ambiente com ou sem tecnologia corresponde, rigorosamente, a estudar dois
problemas distintos e ndo um dnico problema com duas variantes.

A abordagem, decorrente da opgio pela cognic¢io situada, para a educagio com tecnologia
consiste em identificar a sua parcela de contribui¢do. Neste sentido, uma das caracteristicas mais
interessantes do computador € sua interatividade programével26 com o usuario. Isto implica,
necessariamente, no fato da interacdo ser feita exclusivamente através de elementos abstratos
(ndo fisicos)”’. Pode-se, entdo, falar que a interagio se di por meio de uma linguagem que
combina elementos verbais e nio verbais.

Historicamente falando, a primeira geracao de computadores em que havia interagdo on-
line usava apenas alguma linguagem verbal com vocabulirio- e gramatica extremamente

simplificados quando comparados com as linguagens naturais. A partir da metade dos anos 80 o

surgimento do computador Macintosh™ da Apple e, logo em seguida, a populatizagio da

3 Situated cognition, no original.

%% Toda méaquina interage com quem a usa. Contudo, a interagdo & fixa (nio programavel) no sentido de que sua a
forma e significado sdo derivados da sua estrutura fisica (mecénica) concreta e, portanto, ndo podem ser
modificados.

#7 Teclado, mouse ou qualquer periférico de entrada s3o os equivalentes ao aparelho fonador do corpo humano e,
como esses, correspondem estritamente a parte mecanica (e inconsciente) da comunicagio.
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interface Windows™ da Microsoft, proporcionaram a inclusdo de elementos graficos (tipicamente
na forma de icones) no didlogo computador e usuario.

Partindo-se das consideracbées do pardgrafo anterior entende-se que a mediagio em
questdo, isto é, a efetuada por meio do computador, é aquela baseada em signos (e nio em
instrumentos) preconizada no trabalho de Vygotsky [OLIVEIRA 1993, p. 30-33]. Para melhor

compreender este conceito deve-se recorrer a alguns principios definidos na Semiologia.

3.4.4.1 Semiologia

Néth classifica a Semiologia® como um daqueles ramos de conhecimento que nio possui
fronteiras bem delimitadas e ainda apresenta questionamentos quanto a sua natureza (como
ciéncia, como movimento, como projeto, como doutrina) [INOTH 1990, p. 3-5].

Tendo uma longa tradicdo histdrica, a Semiologia vem sendo construida basicamente por
filssofos e lingiiistas. Seus representantes mais importantes, segundo Néth [NOTH 1990, p. 39-
78], sdo Peirce, Mottis, Saussure, Hjelmslev e Jakobson.

Para um nao especialista, a Semiologia se apresenta de forma mais ou menos cadtica,
composta de centenas de termos interrelacionados de forma bastante complexa. Esta sensagio é
particularmente agravada em fungido de um problema publicamente reconhecido: os semidlogos
citados no paragrafo anterior criaram o seu préprio vocabulario para expressar as vezes 0 mesmo
conceito e as vezes conceitos distintos. A diferenciagdo conceitual envolve, por exemplo, o
préprio conceito de signo. _

A Semiologia procura elaborar uma Teoria do Signo ou Teoria do Sentido [COELHO
NETTO 1980, p. 52] e, para uma primeira defini¢do, pode-se adotar aquela usada por N6th que
diz

“... 0 conceito de signo é geralmente usado no seu sentido mais amplo de

uma entidade semiotica natural ou convencional consistindo de um signo-veiculo
conectado com significado.” [NOTH 1990, p. 79]

O signo-vefculo ¢é o elemento que materializa fisicamente o signo. Por exemplo, um signo
falado (uma palavra) tem como signo-veiculo as moléculas de ar vibrando. Ja um desenho ¢ um
signo cujo signo-veiculo é a imagem impressa em algum meio (papel ou tela de computador, por
exemplo). Numa rede de computadores os signos transmitidos utilizam-se do sinal elétrico como
signo-veiculo. Os guias africanos nos safaris sio valorizados exatamente pela capacidade de

identificar signos a partir de signos-veiculo impressos no chio (como, por exemplo, quando

28 Noth usa os termos Semiologia e Semidtica como sindnimos e adotou este wltimo na tradugdo de seu livro para
o inglés americano.
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identificam uma pegada de lefio que significa “por aqui passou ha poucas horas um ledo grande e
faminto”).

A linguagem é um dos tragos caracteristicos da espécie humana e embora toda espécie
possua algum tipo de linguagem, a humana é sem davida a mais sofisticada. Sobre ela, Coelho
Netto afirma

“A teoria lingiiistica , cujo objeto de andlise é a linguagem — que ndo deve
ser entendida como simples sistema de sinalizagdo mas como matriz do
" comportamento e pensamento humanos — tem por objetivo a formulacdo de um

modelo de descri¢dio desse instrumento através do qual o homem enforma seus atos,
vontades, sentimentos, emog¢des e projetos.” [COELHO NETTO 1980, p. 15]

O modelo lingtistico da semiologia ¢ creditado principalmente ao sui¢o Ferdinand de
Saussure”. Se a lingiifstica estava restrita ao estudo das linguas naturais, Saussure ctiou a ciéncia
da Semiologia para estudar os signos no meio da vida social. Deste modo a Semiologia visa
estudar todos os sistemas de signos, incluindo-se o sistema lingtistico [COELHO NETTO 1980,
p. 17].

Ao lado do termo Semiologia aparece, freqlientemente como um sinénimo, o termo
Semidtica. Esta, vinculada ao fildsofo americano Charles S. Peirce, é entendida por alguns como
sendo o nome usado nos EUA para designar a Semiologia européia. No entanto, as diferencgas
sao fundamentais. Ambas, Semiologia e Semiodtica, estudam a questio do significado, mas por
métodos e perspectivas filosoficas totalmente diferentes [COELHO NETTO 1980, p. 55].
Enquanto Saussure e Hjelmslev defendem uma Semiologia pura, objetiva (desvinculada de
qualquer influéncia filoséfica, psicolégica e socioldgica) Peirce “alimenta-se de uma filosofia
transcendentalista que vai procurar nos efeitos praticos, presentes ou futuros, o significado de uma
proposicdo, ao invés de ir procurd-lo num jogo de relagdes internas do discurso” [COELHO
NETTO 1980, p. 55].

As posicoes conflitantes entre Saussure e Peirce quanto 2 natureza do fendmeno
semiolégico ndo tepresentam uma divergéncia de cariter pessoal. Pelo contrario, elas
exemplificam o conflito entre as tradi¢gdes descontextualizada (inspirada no positivismo) e
contextualizada (inspirada no pragmaticismo) de compreender a realidade.

Adotar a Psicologia Cognitiva, de base positivista, implica, por uma questao de coeréncia
epistémolo'gica, na adog¢do da semiologia de Saussure (ou Hjelmslev). Pela mesma razio, a escolha
feita pela Psicologia Histdrico-Cultural implica na adogdo de uma semiologia que atribua 2o

homem, enquanto ser cultural, a responsabilidade pela 16gica da linguagem.

%9 1857-1915.
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A obra de Peirce, mais apropriadamente denominada de Semiética, representa (ndo
exclusivamente) o ramo filoséfico (e nio o lingiistico) da Semiologia. Intelectual atuante em
multiplas dreas do conhecimento, sua producio em termos de textos escritos é gigantesca (algo
em torno de 70.000 paginas, das quais 10.000 consideradas com conteudos relevantes)
[COELHO NETTO 1980, p. 52]. Estdo contidas, neste contexto, suas idéias a respeito de uma
teoria dos signos. Contudo, o acesso a esta é considerado dificil pois ele nunca escreveu um
esbogo coerente e, ao longo de sua carreira, houve muitas mudangas terminolégicas que tinham o
potencial para implicar em mudangas na prépria teoria [NOTH 1990, p. 40].

O modelo de signo criado por Peirce consiste de um processo triddico chamado
semiose. Deste processo resulta a a¢do do signo, qual seja, produzir um efeito cognitivo em seu
intérprete INOTH 1990, p. 42]. Esta afirmagio revela o carater relacional ou funcional do signo,
pois ele sé existe na mente do intérprete (“nada é um signo a menos que seja interpretado como um
signo” [NOTH 1990, p. 42)]. Assim, na verdade, a Semidtica tem como objeto de estudo nio o
$igNno, mas a Semiose.

O emprego da semidtica de Peirce esbarra, como ji afirmado anteriormente, na sua
extrema complexidade e profusio conceitual. Para um nio especialista ela se torna, infelizmente,
em um territério quase que impenetravel.

No mesmo periodo histérico em que Peirce produzia a sua semidtica nos Estados Unidos
Vygotsky desenvolvia, na Russia, a sua psicologia. Ela tinha como principio fundamental a idéia
de que a relagio do sujeito com o seu ambiente fisico e social era mediada por ferramentas e
signos.

No presente trabatho adota-se as idéias da semiologia de Vygotsky uma vez que muitos de
seus trabalhos desenvolveram-se em conjunto com os de Leontiev” (criador da Teoria da

Atividade) e, portanto, estdo dentro de uma mesma perspectiva tedrica.

3.4.4.2 A Serrﬁologia de Vygotsky

A idéia de signo ¢ extremamente importante na psicologia de Vygotsky. Para bem
compreendé-lo, no entanto, é necessario antes conhecer o conceito de mediagdo. Ele permite
que se compreenda como a psicologia histérico-cultural descreve o funcionamento psicolégico
humano [OLIVEIRA 1993, p. 23]. Ficara claro, entdo, o papel exato do conceito de signo como
instrumento (psicoldgico) de mediagio.

O funcionamento psicolégico tipicamente humano é denominado por Vygotsky de

processos (ou fungodes) psicolégicos superiores. Estes sdo
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“(...) agdes conscientemente controladas, atencdo voluntdria, memorizagéo
ativa, pensamento abstrato, comportamento intencional. Os processos psicolégicos
superiores se diferenciam de mecanismos mais elementares, como reflexos, reagées

automdticas, associagées simples.” [OLIVEIRA 1993, p. 27]

Vygotsky define a relagdo do homem com o seu meio (fisico e social) como sendo
mediada (em oposicao a relacdo direta) por ferramentas auxiliares da atividade humana
(também chamadas de mediadores). O exemplo classico (descrito em [OLIVEIRA 1993, p. 29])
da mio sobre uma vela acesa ajuda a compreender o que sio relacdes diretas e relagdes mediadas.

Na relagao direta, a0 colocarmos uma vela acessa sob a palma da mio de uma pessoa a
retirada imediata da mio é conseqiiéncia direta do calor provocado pela chama. Na relacio
mediada, ao realizarmos o mesmo experimento a retirada imediata da mio é consequéncia, por
exemplo, de uma lembranca (isto ¢, algum tipo de representagido mental) do calor provocado pela
chama. Neste caso, a lembranga é um elemento mediador. Para um hipotético observador desta
expetiéncia que desconhecesse o conceito de mediagdo, a rea¢do da pessoa (retitar a mio da
chama) seria inexplicavel uma vez que o calor nio seria um estimulo suficientemente forte para
causar a reagao.

A distingdo entre atividades mediadas e nido mediadas é importante porque, para
Vygotsky, as atividades (tanto fisicas como psicolégicas) tipicas da espécie humana sio sempre
mediadas. Para ele, portanto, entender as leis do psiquismo humano implica em compreender
como os elementos mediadores alteram as relacdes naturais (biologicas) das pessoas. Nos seus
estudos, Vygotsky encontrou dois tipos de elementos mediadores: as ferramentas e os signos.

As ferramentas sio objetos fisicos destinados a “controlar a natureza”, ampliando as
possibilidades de transformacio desta [OLIVEIRA 1993, p. 30]. Nesta transformag¢iao mudam, na
verdade, tanto a natureza quanto o préprio homem. Um bom exemplo de ferramentas
mediadoras sio os meios de transporte. Com eles, 0 homem “modifica” seu atributo de veloci-
dade maxima de deslocamento definido originalmente por sua biologia. Nestes termos, a espécie
humana pode ser considerada a mais veloz dentre todos os outros animais. Assim, gracas 2

7méciiag§o por ferramentas, as possibilidades de intera¢do entre homem e seu meio podem ser
muito diferentes daquelas que ele imaginaria ser possivel realizar somente com sua capacidade
herdada geneticamente.

Os signos, como elementos mediadores, também ampliam as possibilidades de atuacio do
homem. Diferentemente dos instrumentos, no entanto, eles atuam em atividades psicoldgicas
(como lembrar, comparar, escolher, etc.), controlando-as.

Oliveira, falando sobre os signos de Vygotsky, afirma

30 Rigorosamente falando, foi Leontiev quem aliou-se a Vygotsky a convite deste.

4
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“Na sua forma mais elementar o signo é uma marca externa, que auxilia o
homem em tarefas que exigem memoria ou atengdo. (...) A memdria mediada por

signos é, pois, mais poderosa que a memdria ndo mediada.” [OLIVEIRA 1993,
p. 34-35]

Por exemplo, usar varetas ou pedras para registrar a contagem do nimero de animais que
um agricultor possui é uma forma de ampliar a sua meméria natural (ndo mediada). Neste caso,
varetas e pedras sdo signos porque representam algo que nio lhes ¢ inerente em termos de
propriedades fisicas. No exemplo, cada pedra ou vareta representa um animal. Um observador
externo, ao deparar-se com um monte de pedras ou varetas nio veria nada além de pedras ou
varetas. O signo, neste caso, é uma criagdo tipicamente humana.

Além dos signos como marcas externas, eles podem ser (e efetivamente o sio)

internalizados, como afirma Oliveira

“Ao longo da evolugdo da espécie humana e do desenvolvimento de cada
individuo, ocorrem, entretanto, duas mudancas qualitativas fundamentais no uso
dos signos. De um lado, a utilizagdo de marcas externas vai se transformar em
processos internos de mediagdo; esse mecanismo é chamado, por Vygotsky, de
processo de internalizacdo. Por outro lado, sdo desenvolvidos sistemas simbdlicos,
que organizam os signos em estruturas complexas e articuladas. (...) tanto o
processo de internalizagdo como a utilizagdo de sistemas simbdlicos sdo essenciais
para o desenvolvimento dos processos mentais superiores e evidenciam a
importdncia das relagdes sociais entre os individuos na construgdo dos processos
psicologicos.

(..) Ao longo do processo de desenvolvimento, o .individuo deixa de
necessitar de marcas externas e passa a utilizar signos internos, isto é,
representagdes mentais que substituem os objetos do mundo real.” [OLIVEIRA

1993, p. 42-43]

A linguagem, especialmente a verbal (seja na forma falada ou escrita), é o sistema
simbdlico mais amplamente usado por todas as pessoas. As palavras, pronunciadas ou escritas,
sao signos por exceléncia. Elas sempre representam algo, um conceito.

A linguagem possui duas fungdes para Vygotsky [OLIVEIRA 1993, p. 48]: intercimbio
social e pensamento generalizante. No primeiro caso, a linguagem surge como necessidade de
comunicagido entre os individuos de um mesmo grupo social. No segundo, os signos da
linguagem permitem a construc¢io de idéias, sentimentos, vontades e pensamentos bastante
sofisticados.

O significado das palavras’ é fundamental para que elas atuem como mediadores, como

afirma Oliveira sobre o ponto de vista de Vygotsky:

3 E interessante observar que, apesar de usar um referencial tedrico totalmente distinto, Searle também define o
significado como o conceito tipicamente humano que nos faz diferentes de outros animais ¢ de outros artefatos
(como os programas de computador na area de Inteligéncia Artificial).
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“E no significado que se encontra a unidade das duas fun¢des bdsicas da
linguagem: o intercdmbio social e o pensamento generalizante. Sdo os significados
que vdo propiciar a mediagdo simbdlica entre o individuo e o mundo real,
constituindo-se no ‘filtro’ através do qual o individuo é capaz de compreender o

mundo e agir sobre ele.” [OLIVEIRA 1993, p. 50-51]

Além do signo possuir um significado ele pode também possuir varios sentidos. Esta

palavra € definida da seguinte forma

“Vygotsky distingue dois componentes do significado da palavra: o
significado propriamente dito e o ‘sentido’. O significado propriamente dito refere-
se ao sistema de relagdes objetivas que se formou no processo de desenvolvimento
da palavra, consistindo num wnucleo relativamente estdvel de compreensdo da
palavra, compartilhado por todas as pessoas que a utilizam. O sentido, por sua vez,
refere-se ao significado da palavra para cada individuo, composto por relagdes que
dizem respeito ao contexto do uso da palavra e as vivéncias afetivas do individuo.

(-..) O sentido da palavra liga seu significado objetivo ao contexto de uso
da lingua e aos motivos pessoais de seus usudrios. Relacionam-se com o fato de que
a experiéncia individual é sempre mais complexa do que a generalizagdo contida
nos signos.[OLIVEIRA 1993, p. 50]

A idéia de que um signo possui significado e sentido é semelhante a0 modelo triddico
criado por Peirce. O ponto em comum esta exatamente na crenga de que a semiose (pensamento

através de signos) é um processo contextualizado historica e culturalmente.

3.5 Construindo uma Identidade
Epistemologica

As informacgbes apresentadas até aqui permitiram identificar o cenario atual do ensino
tecnoldgico e, mais especificamente, como a Tecnologia Educacional estd inserida neste contexto.
Do ponto de vista do presente trabalho, a constatagdo mais importante € a ctitica feita a0 modelo
pedagogico vigente. Os processos de ensino e de aprendizagem centrados na memorizagio e na
onipoténcia do professor sdo vistos como inaceitaveis para a formagiao do profissional do século
XXI.

As criticas ao modelo educacional partem de duas frentes. Por um lado, intelectuais
académicos estdo promovendo um movimento que valoriza idéias humanisticas na formacio de
profissionais da area tecnolégica. Propde-se mudangas nos valores e na ética de quem atuard em
profissGes consideradas até entdo como sendo unicamente técnicas e cientificas. Pretende-se,
com isso, romper com o paradigma atual que €, em sua esséncia, inspirado pela filosofia
positivista.

A outra frente é formada pelo préprio mercado de trabalho, especialmente por empresas

de alta tecnologia. A idéia de que o bom empregado é aquele que cumpre ordens e que é
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especializado em uma unica tarefa esta sendo substituida. Iniciativa, automotivacio, criatividade,
flexibilidade, aprendizagem continuada e outras qualidades desta natureza sio, ao lado da
competéncia técnica, exigéncias cada vez mais valorizadas.

O mercado de trabalho na area de Informatica é tnico no sentido de que estd em franca
expansio, em oposi¢io ao das outras areas que estido ou estagnados ou encolhendo. Portanto, a
discussdo sobre as relagdes entre o processo de formagio académica e a vida profissional precisa
ser colocada em termos também tnicos.

Acompanhando a expansdao do mercado de trabalho, tém surgido no Brasil muitos cursos
de graduacdo em Informatica. Além disso, o governo federal recentemente modificou o ensino
médio (antigo segundo grau) dando énfase a formagdo para o mercado de trabalho. No ensino
superior abriu-se a possibilidade de cursos seriados com duragao maxima de dois anos que visam
explicitamente atender o mercado. Pode-se esperar, assim, uma “invasio” de profissionais de
informatica que nao tém a formacao classica de um curso de graduagio de 4 ou 5 anos.

Uma vez que o processo de formacao de profissionais para o mercado de trabalho na drea
de Informatica pode ocorrer através de diversos meios distintos do clissico “Bacharelado em
Ciéncias da Computacio”, a questdo relevante passa a ser: como oferecer uma formacio
diferenciada para este curso? Supostamente todos os meios de formagdo “alternativos” capacitam
o futuro profissional na sua dimensio técnica. Entio qual o diferencial entre um profissional que
precisa de quatro anos para estar “pronto” e aquele que necessita apenas dois anos?

Certamente a complexidade da questdo levantada no paragrafo anterior permite
vislumbrar um grande nimero de alternativas para tentar conduzir a ET para outra dire¢io. Um
aspecto, no entanto, parece ser inquestionavel: a mudanga estd na forma como professores e
estudantes compreendem e praticam as relagdes de ensino e aprendizagem com o conhecimento
tecnolégico. Em outras palavras, o que estd em jogo sdo suas crengas, colocadas na pratica do dia
a dia dentro da sala de aula, sobre questdes da Teoria do Conhecimento, Epistemologia e
Filosofia da Ciéncia.

A estratégia escolhida por Bazzo visando modificar o ensino da engenharia estd centrada
nas questoes relativas a formacao do futuro professor de engenharia. Ao mesmo tempo, também
propoe a realizagio de eventos, como os Workshops de Ensino de Engenharia, que congregam
professores que ja atuam no ensino de engenharia interessados em discutir esta problematica.
Resultou, do terceiro workshop, uma publicagio reunindo as idéias de profissionais de diversas
areas do conhecimento além da engenharia (como psicologia, sociologia, pedagogia, etc.)
[LINSINGEN, et al. 1999] onde fica claro que a necessidade de mudan¢a é uma exigéncia do

mercado de trabalho futuro.
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Fogler [FOGLER 1998] afirma que a Educagido Tecnoldgica restrita 2 transmissdo de
conhecimentos técnicos corre sérios riscos no contexto da economia globalizada. Gragas 2
tecnologia, especialmente a Internet, professores e estudantes de qualquer pafs tém acesso aos
mesmos materiais (livros e sites) e, portanto, a informagio em si nio ¢ mais um diferencial para a
competitividade. O que fara a diferenga, na visio de Fogler, é o uso criativo e critico da
informagio.

No presente trabalho adota-se como estratégia discutir o problema a pattit de uma
perspectiva diferente. A aten¢do estd voltada para as questdes envolvendo as relacdes dos
estudantes com o conhecimento e com os professores.

Ha dois pressupostos que norteiam as idéias apresentadas no presente capitulo. O
primeiro consiste na inten¢do de atuar diretamente sobre a realidade atual, isto é, pensar em
mudangas a partir do contexto (no sentido da Teoria da Atividade) que existe neste momento no
curso de Bacharelado em Ciéncias da Computagio da UFSC. O segundo pressuposto consiste na
idéia de que a transformagdo do modelo educacional atual possa comegar, e apenas comegar,
através de artefatos mediadores da aprendizagem.

A intengio maior do presente trabalho é construir os meios (atividades) que viabilizem a
construcdo, nos estudantes, de uma Identidade Epistemoloégica (IE).

A IE ¢ definida como uma postura intencional diante do conhecimento. No primeiro
momento, ela permite ao estudante ter consciéncia sobre processos de conhecimento, seus e dos
outros. O segundo momento, e mais importante, é quando o estudante percebe que ¢ capaz de
intencionalmente modificar o que € percebido ou mesmo criar novas realidades em relacio ao
conhecer. Isto implica, por exemplo, que ele seja capaz de participar de um contexto educacional,
como no caso de uma disciplina do seu curriculo, e tomar para si a responsabilidade de explorar
da melhor forma possivel as relagdes com o conhecimento, com os colegas e com o professor
que se desenvolvem ao longo do semestre.

A inovagdo contida no conceito de 1E é que, sendo coerente com a Teoria da Atividade,
ela é social ou, em outras palavras, ¢ mediada pela cultura. Assim, embora seja individual, no
sentido de que cada estudante deveria desenvolver a sua, a IE reflete as crengas e valores validos
para o momento histérico do qual o individuo faz patte.

A construgio da IE proposta neste trabalho depende da mediagdo humana atuando sobre
artefatos mediadores da aprendizagem que sdo descritos no Capitulo 4. Nao parece possivel
atingir niveis sofisticados de pensamento sem 4 presenca da significagio como elemento central

nas relacdes dialdgicas entre maquina e usuario.
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A mediacio implicita (na forma semidtica) ou automatizada (na forma de softwares que
empregam técnicas de Inteligéncia Artificial) parece ter um alcance resttito quando comparada
com a media¢ao humana. Por exemplo, ¢é fato bem conhecido que o campo do Processamento da
Linguagem Natural, um dos ramos da Inteligéncia Artificial, tem produzido sistemas de didlogo
extremamente limitados e voltados para dominios de conhecimento muito especificos quando
comparados com a expressividade e generalidade da linguagem natural.

Komosinski e outros [KOMOSINSKI, et al. 1998], [LACERDA, et al. 1998],
[KOMOSINSKI, et al. 2000], apresentam alguns exemplos concretos de como algumas técnicas
de Inteligéncia Artificial (como agentes, algoritmos genéticos e raciocinio baseado em casos)
podem apoiar a mediagdo humana. Em todos os exemplos, os autores mostram que o “poder de

mediacdo” destas técnicas, embora importante, é limitado.

3.6 Conclusoes

Neste capitulo procurou-se definir um modelo pedagdgico, ainda que incapaz de
responder 4 todas as questdes pertinentes, para a Educagio Tecnolégica. Partindo da constatagao
de que o modelo atualmente utilizado nos cursos da area tecnoldgica é insuficiente para atender
as necessidades do mercado de trabalho do préximo século, procurou-se uma forma para
implementar, concretamente, o principio do estudante como construtor do seu préptio conheci-
mento. Esta construgdo, no entanto, ¢ executada em “parceria” (atividades mediadas) com os
outros elementos envolvidos neste contexto (como colegas e professores).

No modelo proposto, a relagio do estudante com o conhecimento é caracterizada por
uma abordagem funcionalista: o conhecimento deve ser uma ferramenta que possibilite a
resolucdo de problemas. Neste contexto, a relagio deve ser mediada por quatro diretrizes
pedagdgicas: a aprendizagem baseada em problemas, a aprendizagem colaborativa, o pensamento
critico e a media¢io semidtica.

Numa area tdo dinamica como ¢é a Informatica, a qualificagio profissional esta
constantemente ameagada. Os estudantes, neste cendrio, nio podem se considerar preparados
quando, apés muito esfor¢o, conseguem dominar alguma técnica. H4, no modelo proposto, um
duplo desafio para o estudante: a0 mesmo tempo que aprende a técnica ele precisa aprender com
a técnica.

Por exemplo, o dominio de um paradigma de programacio, em si, nio é mais suficiente
para garantir o futuro profissional. E preciso, empregando as diretrizes pedagégicas, aprender a

refletir sobre quais informagdes representam a esséncia de um paradigma de programagio. Com
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isso, presumivelmente, o estudante poderia assumir uma postutra caracterizada como
aprendizagem intencional no momento em que fosse necessario aprender um novo paradigma.

A Identidade Epistemoldgica (IE) deve se estabelecer concomitantemente 2 aprendiza-
gem das tecnicalidades inerentes a Educagdo Tecnolégica. Tanto o professor como o préprio
estudante, ambos na fungio de mediador, devem tentar garantr a presenca da 1E no maior
ndmero de situagoes de aprendizagem possivel. Esta vigilancia se faz necessaria pois a pressio da
pedagogia tradicional ¢ forte e constante (por exemplo, colocando uma enorme carga de trabalho

na forma de provas, trabalhos, listas de exercicios sobre os estudantes).
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Capitulo 4
Artefatos Mediadores da
Aprendizagem

4.1 Introducao

No Capitulo 3 discutiu-se a situagido da Educagdo Tecnoldgica no Brasil e observou-se
que estd comegando a surgir um distanciamento entre o perfil do profissional formado pelas
universidades e o perfil desejado pelas corporagbes que realmente valorizam este profissional.

Na 4rea especifica dos profissionais de Informatica este distanciamento parece ser ainda
mais critico uma vez ha literalmente uma profusdo de cursos sendo criados em todos os niveis de
ensino. Para atuar no mercado de trabalho, o futuro profissional em absoluto necessita frequentar
um curso superior com duragao de quatro ou cinco anos.

Todos os cursos da area tecnoldgica tém, como principio fundamental, que o sucesso
profissional estd intrinsecamente vinculado aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que
forem repassados aos estudantes durante seu periodo de formacdo dentro das universidades.
Esta crenga legitima, entre outras coisas, a forma como estio organizados os curriculos. E
necessario uma carga hordria elevada pois a quantidade de teorias e métodos ¢ muito grande. Nio
ha, na pratica, tempo para que o estudante reflita sobre o significado e relevancia daquilo que esta
aprendendo.

Tudo estaria muito bem se o préprio mercado de trabalho nio comegasse a exigir um
profissional com outras competéncias além das competéncias diretamente derivadas do
conhecimento cientifico e tecnolégico.

A titulo de exemplo, recentemente uma poderosa e conhecida empresa multinacional
norte-americana firmou convénio com o Departamento de Informatica e de Estatistica da UFSC
para a criagao de um curso na area de telecomunica¢ées. Este curso visa oferecer uma formacio
complementar para os estudantes de Bacharelado em Ciéncias da Computacdo onde serdo
ministradas disciplinas de conteiddo cientifico e tecnolégico. No processo de selegio dos

estudantes, para surpresa destes e de muitos professores, nido foi avaliado nenhum tipo de
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competéncia técnica especifica de Computagao. No lugar, foi realizado uma dinimica de grupo
onde observou-se outras competéncias nio técnicas. Tipicamente observou-se a capacidade do
estudante trabalhar em equipe, criatividade, adaptabilidade a mudangas rapidas de situacio, etc.
Como resultado, alguns estudantes com excelente desempenho académico nio foram
selecionados e outros, cujas notas eram inferiores, integraram a equipe dos cinquenta escolhidos.

Assim, objetivamente, o modelo pedagdgico tradicional e amplamente usado no ensino
tecnolégico esta falhando por nio oferecer condi¢Ses aos professores e estudantes para que estes
desenvolvam todas as competéncias necessarias. O modelo proposto no Capitulo 3 é um
primeiro passo na tentativa de superar a crise que comega a se estabelecer.

A partir do modelo proposto, a transformacdo da realidade se materializa na pratica com
a instrumentalizacio adequada. E neste ponto que a Informatica pode contribuir de maneira
decisiva.

O presente capitulo conceitua e descreve os Artefatos Mediadores da Aprendizagem
(AMA). Tais artefatos tem potencial para criar condi¢des de mudanca nas relagdes entre
estudantes, professores e conhecimento cientifico e tecnolégico conforme preconiza o modelo

proposto no Capitulo 3.

4.2 Conceituacao

/" Para a Teoria da Atividade (TA) todo recurso educacional, como por exemplo livros,

' apostilas, quadros-negros, transparéncias, ¢ considerado um artefato (ferramenta) que media a

' atividade de aprendizagem. Um AMA, nesse sentido, também ¢ mais um recurso educacional.
Contudo, suas caracteristicas educacionais e tecnolégicas (descritas nas segdes 4.3 e 4.4) o
tornam um recurso privilegiado porque incorpora maior potencial de mediagio.

O tipo de AMA definido para o presente trabalho visa a apropriacio, por parte dos
estudantes, das competéncias n3o técnicas mencionadas na introducio deste capitulo. A sua
correta conceituagio pressupoe, no entanto, o entendimento sobre sua real necessidade. Afinal,
por que as competéncias nio técnicas precisariam ser aprendidas pelos estudantes? A resposta
depende da explicagio para a origem daquelas competéncias.

Na concepgio inatista do homem, todas as suas caracteristicas (fisicas e psicologicas)
estdo definidas geneticamente e s2o resultado do conhecido mecanismo de sele¢do natural. Logo,
do ponto de vista do individuo nada pode ser feito. Aqueles que sio geneticamente predispostos
para, por exemplo, trabalhar em grupo, ser criativos e liderar tém, naturalmente, as condigdes
necessarias para enfrentar o mercado de trabalho. Os demais, no minimo, estio em grande

desvantagem e, provavelmente, ocupario cargos de menor expressio.
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Mesmo aqueles professores que eventualmente discordem da explicacio inatista se véem
obrigados, na pratica, a agirem como tais. O modelo pedagégico atual nio oferece espago para
que o professor atue além da fronteira das competéncias técnicas.

A concepgao comportamentalista do homem é oposta a inatista. O ambiente (fisico e
social) é o unico responsavel pelo comportamento humano. Em tese, as competéncias nio
técnicas poderiam ser adquiridas através de algum dispositivo mecinico (tipicamente um
programa de computador que tivesse total controle sobre o estudante). Todos, sem excecio,
podem ser treinados exatamente da mesma forma e obter o mesmo desempenho quando
defrontados com situag¢Ses que lhes exijam o uso das competéncias nio técnicas.

Novamente a constatagio pratica do dia-a-dia em sala de aula mostra o quio reducionista
e limitada é a visao comportamentalista. Diante dos mesmos estimulos produzidos pelo professor
os estudantes respondem de modos muito diferentes.

A interpretagdo cognitivista segue, coerentemente com a sua definicdo apresentada na
se¢do 2.2.2 (pagina 45), com as mesas deficiéncias do comportamentalismo.

Diferentemente das concepgdes anteriores, a psicologia histérico-cultural (na qual estd
fundamentada a TA), entende que todas as caracteristicas psicoldgicas sdo derivadas do
desenvolvimento histérico da espécie humana. Isso significa, na pratica, que as competéncias nio
técnicas podem ser aprendidas por qualquer estudante desde que ele se envolva ativamente em
alguma pratica social que trabalhe tais questdes.

Os AMA aparecem, neste trabalho, como artefatos inseridos numa pratica social maior
que é motivado exatamente pelo modelo pedagégico proposto no capitulo antetior. A pratica
social em questdo corresponde precisamente na participagio de cada estudante em uma
comunidade onde cada membro aprende (competéncias técnicas e ndo técnicas) através de um

conjunto de atividades de aprendizagem (descritas em detalhes na secdo 4.3.2).

4.3 Caracteristicas Educacionais

Os AMA devem, por defini¢io, incorporar as diretrizes pedagdgicas definidas na se¢do
3.4 (pagina 63). A principal caracteristica daqueles principios é a sua total desvinculagao com
conteidos especificos. Consequentemente, os AMA aplicam-se potencialmente a qualquer
disciplina do curso de Computagio™.

Toda inovagio no processo educacional apresenta-se, normalmente, com um discurso

que apregoa a facilitagdo do aprender. Isto é particularmente verdadeiro quando se trata de

32 Esta caracteristica abre, também, a possibilidade dos AMA serem empregados em outros cursos tecnologicos
além do Bacharelado em Ciéncias da Computagao.
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artefatos tecnolégicos (tipicamente os vinculados a Informatica). H4, aqui, certamente uma
confusdo conceitual.

Analisando-se a relagio da humanidade com o conhecimento desde um ponto de vista
histérico é possivel perceber as relagbes de poder presentes em quem conhece. Sempre houve um
conflito entre os que desejam manter o conhecimento restrito a um grupo fechado de pessoas
(como, por exemplo, seitas, elites econdmicas, etc.) e os que defendem o acesso democratico ao
saber. Eventos importantes, como 2 inven¢ao da imprensa de Gutenberg na metade do século
XV, o ensino publico e, mais recentemente, a Internet permitiram que o conhecimento fosse
acessivel a um grande numero de pessoas. Assim, é inegavel que, do ponto de vista do acesso ao
conhecimento, hoje em dia estd mais facil conhecer. No entanto, ha um discurso implicito (e as
vezes explicito) de que os recursos da Informdtica necessariamente tornaram ficil a tarefa de
aprender conteidos complexos. Vende-se, as vezes literalmente, a idéia de que o pensamento
cientifico ¢ facil ou inerente ao ser humano isto é, que nio exige nenhum esforco especial para
ser construido.

Nas ultimas décadas tem havido a substitui¢ao (ou declinio) das habilidades de leitura e
escrita pela imagem [ECO 1996]. Na Informatica este fendmeno aparece sob a forma de recursos
multimidia, sendo que a animagio por desenhos ou filme é a mais valorizada. Sob o império do

“uma imagem vale por.mais de mil palavras”, acredita-se que a compreensdo, em todas as suas
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dimensdes e profundidade, ocorre quase que instantaneamente"
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NG contexto acitia, os AMA servem para “dificultar” a aprendizagem. Eles estio

baseados no seguinte principio: educar é colocar o estudante diante de uma situagio em que s6
seja possivel sair através do pensamento. O padrio de pensamento exigido pelas diretrizes
pedagégicas definidos na se¢do 3.4 é certamente mais sofisticado que aquele exigido pelo modelo
educacional tradicional, marcado pela linearidade, associagoes simples e memorizagdo acritica e

desestruturada de fatos.

4.3.1 Aprender como Ato de Signiﬁcagzéo

Aprender como um ato de significagdo pode ser definido como uma forma de conhecer
que é, em esséncia, o oposto de aprender como um ato de memorizagio. Se a memoriza¢io pode
ser um ato mecanico restrito a registrar um conjunto de fatos a significagdo, por sua vez, é
essencialmente um ato intencional.

Talvez um dos aspectos mais interessantes e, novamente Oposto a0 que OCOfte com a

memorizagao, tipicos da significagdo é o seu carater dindmico. Isto quer dizer que o sentido
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idiossincratico do conhecimento se modifica com o passar do tempo. A capacidade de (re)definir
relagGes entre os fatos conhecidos é um processo que nunca termina e, no minimo, esta longe de
ser definido em termos algoritmicos.

O significado usado neste trabalho para “significacdo” ¢ aquele que, segundo o dicionario
de Semibtica [GREII\?IAS e COURTES 1989, p. 419], funciona como uma espécie de articulacio
do sentido, isto ¢, uma interpretagdo particularizada (individualizada) que o sujeito faz daquilo
que lhe é dado a conhecer. A significagdo, enquanto processo, gera aquilo que Peirce denomina
de interpretante.

Ao mesmo tempo, e concordando com os preceitos da psicologia populat (ou cultural) de
Bruner [BRUNER 19971, a interpretacdo sempre serd mediada pela cultura. Isto quer dizer, no
contexto educacional, que nunca um estudante ird compreender algo exatamente da maneira que
os seus colegas ou professor o fazem. A negociagdo para um “consenso’ sobtre o significado
deve ser feita por meio de um segundo discurso. Esta afirmagio é exatamente oposta a classica
“repeﬁrei a explicagdo mil vezes se for preciso até que todos compreendam exatamente o que
quero dizer” proferida por professores munidos da melhor das inten¢des.

Baseando-se no principio de que aprender é sinénimo de produzir significacdes, a fun¢io
primordial dos AMA ¢ registrar tais significagdes ao longo do tempo. Isto deve permitit que a
historia das significages possa ser usada como elemento de reflexdo visando a sofisticagio do

pensamento.

4.3.2 Atividades de Aprendizagem

As atividades de aprendizagem realizadas através dos AMA tém como pressuposto o
principio de que a relacdo dos estudantes com o conhecimento €, via de regra, funcional. Isto
quer dizer que as significagbes produzidas sempre iniciam tendo como motivacio basica a
utilidade pratica do conhecimento.

Nos processos de aprendizagem habituais, a comunicagio entre professor e estudante se
da através de um discurso, normalmente produzido e dirigido quase que exclusivamente pelo
professor, altamente sofisticado e fortemente mediado por conceitos cientificos complexos.
Nunca ha um discurso horizontal entre professor e estudante pois o professor possui sempre
uma histéria, as vezes de anos, discursando sobre um determinado conteudo. O estudante, pot
outro lado, geralmente se apresenta “sem historia”, isto é, desconhece tanto o estilo de discurso

do professor quanto o seu conteudo especifico.
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Outro aspecto importante das atividades de aprendizagem ¢ seu modo de discurso
baseado na escrita. Embora o discurso no modo oral seja o principal nas interagdes interpessoais,
Wells e Chang [WELLS e CHANG 1997] julgam que ele seja inapropriado para lidar com

informacdes acuradas. Para eles

“Como um meio para mediar atividades intelectuais, a caracteristica
crucial da escrita é que ela proporciona uma representa¢io permanente do
significado. Textos escritos podem ser lidos e relidos, em siléncio ou em voz alta, e —
seja pelo escritor ou subseqiientes leitores — podem ser revisados e interrogados
criticamente, com cada versdo sucessiva do texto provendo as bases para reflexdes

e reformulagdes adicionais.” [KUHN 1996]

4.3.2.1 Desconstrucao do Discurso

A atividade proposta tem como objeto o discurso apresentado pelo professor. Este
discurso envolve tanto a falagio em sala de aula como outros materiais escritos (apostilas, livros,
transpaténcias, etc.) distribuidos pelo professor. A finalidade da atividade é produzit um conjunto
de signos tipificadores do discurso em questao.

Por exemplo, se o discurso esti relacionado ao assunto ‘“Programacio Orientada a
Objetos” os signos tipificadores seriam “objeto”, “classe”, “atributo”, “método”, “heranga”,
“hierarquia”, “polimorfismo”, etc. A significacio destes signos é essencial para que o estudante

possa compreender e participar de um dialogo envolvendo este assunto.

4.3.2.2 Ildentificacao de Problemas

A relagao do estudante da 4rea tecnolégica com o conhecimento nio é desinteressada ou
motivada por uma ingénua curiosidade. Como afirmado anteriormente (ver secio 4.3.2), a relacio
¢ funcional e este é o elemento motivador mais importante.

A atividade de aprendizagem proposta, definida como “identificacdo de problemas”, tem
como ponto de partida o pressuposto funcionalista. Seu objeto é o conhecimento que deve ser
transformado, no sentido da Teoria da Atividade, em problemas resolviveis.

Segundo a abordagem didatica. tradicional € preciso primeiro conhecer a teoria para
depois pode_r_ apliéé-la na tesolugio de algum probler;m. Contudo, conforme o principio da
Aprendlzagem Baseada em Problemas descrito na segdo 3. 4.1 (pagma 63) a inversao proposta

por este método (a pratica antes da teorla) visa justamente estabelecer uma postura 1ntenc1onal no

ato de aprender.
R I
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4.3.2.3 Internalizacao e Socializacao do Conhecimento

Uma das caracteristicas essenciais da Teoria da Atividade, fundamentada na psicologia
histérico-cultural, é a natureza mediada da relagio do homem com o conhecimento. Isto implica,
para a aprendizagem, que todo ato de conhecer é sempre cultural e, portanto, sujeito ao contexto
formado pelo grupo de pessoas (e sua respectiva cultura) envolvido no processo. Sob este
enfoque, aprender é inerentemente uma atividade coletiva.

No processo de construgio do conhecimento proposto é fundamental que o estudante
tenha consciéncia de que as verdades tém uma dimensao individual (a sua forma particular de
compreender algo) mas, também, uma dimensdo coletiva (aquilo que é considerado verdadeiro
por uma comunidade). Esta posi¢do contrapde-se a visdo tradicional onde a verdade é vnica e é
aquela proferida pelo professor.

A atividade proposta tem como objeto o conhecimento produzido pelas atividades
anteriores e visa transforma-lo num conhecimento onde cada elemento (conceito, problema,
critica ou relacdes entre eles) tenha o seu autor definido.

O ato de internaliza¢do corresponde ao momento da aprendizagem onde o estudante
registra que determinado conhecimento que ele considera compreendido tem sua origem no
grupo, isto é, foi produzido (socializado) por outra pessoa.

O ato de socializac2o (ou externaliza¢do) corresponde 20 momento onde o estudante cria
um novo conhecimento (ou uma reintrepretacao de algum conhecimento existente) e o torna

disponivel para o grupo.

4.3.2.4 Critica do Conhecimento

A atividade de critica do conhecimento é o momento da aprendizagem onde o estudante
elabora julgamentos em conformidade com a definicio de pensamento critico apresentada na

secao 3.4.3 (pagina 70).

4.3.2.5 Reflexdao Dialégica

A atividade de reflexdo dialégica é uma das atividades de aprendizagem mais importantes
pois entende-se que a construcdo de significacdes passa, necessariamente, pelo didlogo.

Através do didlogo é possivel, para o professor ou outro estudante, estabelecer um
processo de mediagdo totalmente dinamico. Isto quer dizer, em outras palavras, que uma

conversa entre pessoas ¢ um fenémeno absolutamente nio deterministico e as decisGes sobre a
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natureza € a forma da media¢do s6 podem ser decididas no momento em que a conversa esta

acontecendo.

4.3.2.6 Reconstrucao do Discurso

A atividade de reconstru¢do do discurso é aquela onde o estudante expressa as suas
significa¢ées produzidas com o auxilio das atividades citadas anteriormente. Definida desta
forma, ela é oposta a atividade tradicional onde é solicitado ao estudante que reproduza o
discurso do professor.

Reconstruir um discurso equivale a idéia de tradugio. Quando uma pessoa traduz um
conjunto de idéias de uma linguagem para outra a sua principal preocupacio é exatamente manter
o significado. Julga-se a qualidade de uma traducio exatamente através do critério “fidelidade do

significado”.

4.4 Caracteristicas Tecnologicas

O objetivo desta secio é identificar as carateristicas tecnoldgicas necessarias para a
¢ g

realizagdo “fisica” das atividades de aprendizagem apresentadas na se¢io anterior. O pressuposto

tecnoldgico é que todos os AMA necessarios, um para cada atividade, sejam implementados na

forma de sistemas computacionais e disponibilizados através da Internet.

4.4.1 Site Mediador da Aprendizagem

Um site de apoio a aprendizagem consiste num ambiente virtual onde sio centralizadas

[

todas as atividades de aprendizagem e todo tipo de informagdo pertinente ao processo em
questao.

A filosofia pretendida é que o site seja percebido pelo estudante como um artefato de
aprendizagem e ndo um “simples” sistema de informag¢Ses. Deste modo, o site torna-se,
efetivamente, um elemento mediador da aprendizagem.

Além do aspecto inovador da mediagio, usar um site permite as vantagens educacionais

. . . =__._//
tradicionais como:

/\
¢ Disponibilidade 24 horas por dia. As atividades de aprendizagem podem ser !
. . P - . s \
realizadas a qualquer momento, isto é, ndo estdo restritas a horatios predeter- . _.
minados.

e Acesso ilimitado. O estudante pode usar o site quantas vezes quiser e pelo "~

tempo que desejar.



92

e Acessibilidade a partir de qualquer lugar. Com a dissemina¢io da Internet, o
conceito de distincia assume uma nova defini¢do. Se antigamente o uso de
f;\

recursos computacionais requeria um espago fisico apropriado agora basta ter y

acesso a um computador que permita conexido com a Internet. No caso da “
UFSC, os estudantes podem, por exemplo, estar em suas casas.
-
e Acessibilidade a partir de qualquer tipo de computador. Pela propria filosofia
da Internet, ndo é necessirio ter um computador especifico. Na verdade, 2 -
industria de computadores (tanto de software como de hardware) entendem hoje -
que o acesso 2 Internet ¢ algo inerente ao produto que fabricam.
¢ Gratuidade. Todos os softwares necessarios ao uso do site tém custo zero. ‘}
Ny

4.4.2 Modelo Cliente-Servidor

As atividades de aprendizagem definidas na se¢do 4.3.2 implicam, do ponto de vista
tecnolégico, na adogao do modelo cliente-servidor para sistemas distribuidos.

O programa servidor roda no mesmo computador do site descrito na se¢ido 4.4.1 tem
~

duas finalidades:

e Armazenar, para cada estudante, o conteudo das atividades de aprendizagem

desenvolvidas ao longo do tempo. /

¢ Disponibilizar, para os demais estudantes, o conteido armazenado na finalidade |
i
anterior. |
1
O programa cliente roda no computador que estd sendo usado pelo estudante e tem
~
também duas finalidades:

e Permitir o acesso as fungdes do programa servidor.

e Incorporar os AMA segundo o ponto de vista do estudante.

A segunda finalidade do programa cliente representa, do ponto de vista da proposta;
defendida neste trabalho, o artefato concreto para aprendizagem usado pelo estudante. Assif,
conforme prescreve a Teoria da Atividade, a linguagem usada na interface homem-maquina usada

no programa cliente define a natureza da mediagdo do artefato.
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4.5 Conclusoes

Neste capitulo caracterizou-se, do ponto de vista didatico e tecnoldgico, os AMA como
ferramentas de software que atuam em atividades de aprendizagem especificas.

A caracteristica principal dos AMA € a sua independéncia em relaéio ao conteudo técnico
que se deseja aprender. H4 uma crenca, portanto, de que o ato de aprender (assim como o de
ensinar) nao seja vinculado a conteidos especificos de uma mesma area de conhecimento. Pode-
se especular, a partir desta posi¢do, que a vinculagio esteja talvez num nivel acima como, por
exemplo, no nivel das ciéncias. Por exemplo, haveria um modo de aprender ciéncias exatas
diferente do modo de aprender ciéncias humanas ou ciéncias biolégicas. Assim, em principio,
todas as disciplinas de um mesmo curso poderiam ser aprendidas da mesma forma®.

A abordagem do problema de aprendizagem discutido no presente trabalho possibilita
que se vislumbre uma estratégia de atuacio para colocar em pratica as mudancas necessarias no
modelo atualmente empregado no ensino tecnolégico. A criagio de um Centro para
Aprendizagem Tecnoldgica (CAT) poderia definir um local de convergéncia, tanto para
professores como para estudantes, de idéias que visem a melhoria da qualidade do curso de
Bacharelado em Ciéncias da Computagio da UFSC.

Além de servir como local de convergéncia, o CAT teria uma segunda, mas ndo menos
importante, finalidade: a legitima¢do do discurso. As idéias, incluindo-se as presentes neste
documento, por melhores que eventualmente possam ser, tém sua legitimidade avaliada sempre,
no minimo, por dois critérios: a sua consisténcia conceitual interna e a “autoridade” de quem as
emite.

Tanto os professores como os estudantes, e especialmente estes, tendem a assumir uma
postura mais receptiva para novas idéias quando estas estio “ao abrigo” de uma estrutura
burocratica formal. O exemplo tipico é a grade curricular. Por mais que lhe pareca absurda
alguma disciplina, todo estudante bem intencionado nio mede esforgos para cumpri-la.

A criagao do CAT facilitara, no sentido exposto, a legitimagdo do discurso presente neste

trabalho.

*3 Esta divisdo, na verdade, pode ser bem questionavel. Hd um movimento, como o que esta acontecendo no
ensino de engenharia (ver [LINSINGEN, et al. 1999]) que defende uma maior integragéo entre os aspectos
técnicos e humanos desta profissdao. Termos como multidisciplinaridade ou interdisciplinaridade sdo
freqlientemente usados para definir a dire¢do da mudanga desejada.
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Capitulo 5
SAM CAT: Um Artefato Mediador
da Aprendizagem

5.1 Introducao

A integracdo de conceitos advindos das ciéncias humanas com os das ciéncias exatas
(mais especificamente a Informatica) ndo é um processo trivial e tio pouco isento de simplifica-
¢oes conceituais. Estas caracteristicas se devem, pelo menos em parte, pelas diferentes linguagens
usadas para formular e expressar idéias em ambas as ciéncias. Tipicamente as dificuldades apare-
cem porque as ciéncias humanas usam como “ferramenta” as linguagens naturais (como, por
exemplo, inglés, francés, portugués, etc.) enquanto que as exatas usam linguagens formais (como
a matematica ou, no caso da Informatica, qualquer linguagem de programagio). Nem sempre é
possivel expressar a mesma idéia em ambas as linguagens sem que haja alguma perda no
momento da “traducao” de uma linguagem para outra.

O propésito do presente capitulo é mostrar como os conceitos psicoldgicos e educacio-
nais apresentados nos capitulos anteriores, especialmente os ligados aos Artefatos Mediadores da
Aprendizagem, sio incorporados ao “discurso informatizado”. Tal discurso é expresso na forma
de um software que pode ser plenamente utilizado a partir das tecnologias existentes nos dias de
hoje. A investigacdo tem como base o software educacional denominado SAM CAT (Software
de Apoio a Mediagdo do Centro para Aprendizagem Tecnoloégica) que foi desenvolvido
especialmente para esta pesquisa™.

A segunda finalidade deste capitulo é descrever e analisar o uso do SAM CAT por parte
de um grupo de estudantes de graduacio do curso de Bachatrelado em Ciéncias da Computagio
da UFSC. Com isso procurou-se compreender algumas das questdes relacionadas a aplicagio

pratica dos conceitos teorizados nos capitulos anteriores.

** O software ainda est4 na fase de protétipo. Embora seja completamente funcional com relagéo a sua
finalidade, o que permite a sua utilizag#o para fins de pesquisa, ainda necessita aprimoramentos, especialmente
na sua interface homem-maquina.
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5.2 Objetivos

O planejamento do SAM CAT foi realizado a partir de dois fundamentos: um de carater
educacional e outro tecnolégico. A integragio destes fundamentos resultou em um artefato que
potencialmente pode ser empregado por estudantes e professores de qualquer disciplina da area
tecnoldgica.

O fundamento educacional mais importante foi o pressuposto, diretamente derivado da
Teoria da Atividade, que a construcio do conhecimento é um processo coletivo (ou social). Isto
significa que usar o SAM CAT implica automaticamente em participar de uma comunidade com
outros estudantes e professores.

O fundamento tecnolégico, por sua vez, estd assentado na convicgio de que 2 Internet

éa tecnologla de maior potencial no universo educacional..Consequentemente, 0 SAM CAT é um

[P R~

software cuja aparéncia ¢ forma de func1or1amento sd0 1dent1cas aquelas usadas para “navegacio”

na Internet. A identidade de linguagens entre o SAM CAT e a Internet torna a aprendizagem da _

operacao do software bastante_simples..

A finalidade dltima do SAM CAT é apoiar o estudante na constru¢io da sua Identidade
Epistemolégica (IE) (conceito definido na secio 3.5, pagina 79). A postura intencional diante do
conhecimento preconizada pela IE implica, conforme ja afirmado, na inerente socializagio do
saber uma vez que os significados, mesmo os de natureza cientifica, sdo produtos da cultura. Este
ponto de vista coincide, por exemplo, com o pensamento de Thomas Kuhn [WELLS e CHANG
1997] sobre a legitimidade do discurso cientifico™

A construgio da IE é operacionalizada na forma de um conjunto de atividades de
aprendizagem definidas no SAM CAT. Por sua natureza, tais atividades nio podem ser
compreendidas burocraticamente na esperanga que o software produza automaticamente as

significagbes para o estudante. Nao ha, nesse sentido, nenhum tipo de inteligéncia no artefato.

5.3 Arquitetura

A arquitetura do SAM CAT segue o modelo cliente-servidor classico esquematizado na

Figura 5. O SAM CAT é composto pelo programa servidor (Servidor SAM CAT) e por virias

%> O termo Internet ¢ usado aqui no sentido amplo, isto é, ele aplica-se, na verdade, a qualquer tecnologia de
redes de computadores que seja aberta ao piblico em geral (em oposi¢do as redes corporativas que tém o acesso
restrito aos funcionarios das corporagdes). Exemplos de outras redes abertas sdo a Internet2 ¢ as Redes
Metropolitanas de Alta Velocidade atualmente em implantagdo em algumas cidades brasileiras.
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copias do programa cliente (Cliente SAM CAT). A comunicacio entre cliente e servidor é feita
através da Internet. Assim, o estudante usuédrio do SAM CAT pode estar localizado fisicamente
em qualquer local desde que o computador que ele utiliza esteja conectado a Internet.

A adogio do modelo cliente-servidor foi tomada em funcio de sua simplicidade
computacional e, principalmente, facilidade de disponibilizagdo via Internet. A facilidade advém
do fato que o modelo é compativel com a “filosofia” para sistemas distribuidos comumente

encontrada nos aplicativos de navegagio na Internet’’.

Cliente SAM CAT

Cliente SAM CAT ) .
Cliente SAM CAT

S Servidor SAM CAT [

oy -

N R Pa:
/ . ;_ui:;‘..__—" """"""
internet 5
Cliente SAM CAT

Cliente SAM CAT

Figura 5 : Arquitetura SAM CAT

5.3.1 Servidor SAM CAT

O servidor SAM CAT ¢ um software rodando permanentemente em um computador
conectado a Internet € cumpre duas fungdes: permitir a comunica¢io (didlogo) entre os usuarios
(professores e estudantes) do cliente SAM CAT e registrar a histéria de uso do SAM CAT de

cada um dos usuarios.

5.3.1.1 Suporte ao Dialogo

A comunicagdo, em relagio ao tempo, pode ser do tipo sincrona ou assincrona. Na
comunicagao sincrona os usuarios estao acessando o SAM CAT no mesmo instante e o didlogo é
conduzido na forma verbal escrita através da técnica de bate-papo (chat no original). Ja na

comunicacio assincrona os usuirios nio estio acessando o SAM CAT no mesmo instante € o

36 Kuhn afirma que, no processo de construcio do conhecimento cientifico, a legitimidade das descobertas
dependem muito mais do paradigma admitido pela comunidade cientifica onde foram obtidas do que das suas
consisténcias com a realidade.

{37 Mais conhecidos como browsers, no original em inglés.
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didlogo é conduzido na forma verbal escrita através da técnica de troca de mensagens (muito
semelhante ao mecanismo de correio eletrénico) ou entio quando acessam o conhecimento

compartilhado por outros estudantes (registro histérico).

5.3.1.2 Registro Histérico

A fungido de registro histérico do servidor SAM CAT é manter, para cada usuirio do
cliente SAM CAT, a sua histdria de uso deste artefato. A histdria é formada por um conjunto de
eventos que registram todos os tipos de utilizagio do programa. Ha dois tipos de eventos no
SAM CAT: os que registram a entrada e saida de cada usuirio; e os que registram as atividades de
aprendizagem propriamente ditas. Em ambos os casos sdo registradas também o dia e a hora em
que cada evento ocorreu.

Por definicdo, o registro histérico de cada usuario esta disponivel para consultas por parte
dos demais usuarios. E exatamente neste ponto que as estratégias de aprendizagem individuais
tornam-se, também, coletivas. Nos termos da Teoria da Atividade, as relacdes do individuo com
a comunidade influenciam a forma e o contetido na execugio de qualquer atividade. Isto significa,
na pratica, que todo estudante, quando esta criando sua histéria, estd dialogando mentalmente
com a sua comunidade. Ele tem, em maior ou menor grau, preocupa¢ao em “aparecer bem”

diante dos seus colegas.

5.3.2 Cliente SAM CAT

O cliente SAM CAT é a “parte visivel” do artefato mediador da aprendizagem pois é
utilizado diretamente pelo estudante. Sua fun¢io é servir de ferramenta (no sentido definido na
Teoria da Atividade) para a defini¢do e execugao de um conjunto de atividades de aprendizagem.
Para isso, o cliente possui uma interface com o usuério cuja linguagem é a mesma usada em
qualquer sife na Internet. Obedecendo os principios dos sistemas distribuidos, todos os aspectos
computacionais relacionados as intera¢Ges entre cliente e servidor sio transparentes para O
estudante.

A Figura 6 mostra como o cliente SAM CAT aparece para o estudante. A tela é dividida
em duas partes: uma que permite o controle operacional do software (a da direita); e outra que
apresenta o conteudo que esta sendo trabalhado no momento. No exemplo mostrado na Figura
6, o estudante esta diante de um menu com cinco op¢des (Home, Fundamentos, Identificar-se,
Requisitos e Sobre). Selecionada a opgio, a acio correspondente é executada e seus efeitos

aparecerio na parte esquerda da tela.



© " Figura6: Tela inicial do SAM CAT o

-Por exemplo, 2 opgio “Fundamentos” tem como efeito um texto explicando os funda-

 mentos tedricos utilizados no SAM CAT conforme mostra a Figura 7.

- Cada estudante. cadastrado no SAM CAT possui_uma pagina pessoal® que. reflete 2

 histéria de uso do sofiware por parte do estudante. Consequentemente, o contetido desta pagina

-se modificd ao longo do tempo. A modificagio é sempre de cariter cumulativo, isto é, nenhuma
informacio

conceito de Registro Histdrico desciito na segdo 5.3.1.2.

anteriormente registrada é perdida. Este principio permite a implementagio do
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Figura 7: Fundaméntos feéricds do SAM CAT

Uma caracterlstma 1novadora do SAM CAT é a geragio automatlca e mdnrlduallzada da
pagma pessoal Nos sztes trad1c10nals a pagma pessoal é crlada e atuah7ada através da i mtervengao
de uma pessoa que domlna a tecmcahdade requenda no processo. No SAM CAT, por sua vez,
“todo o processo de crlagao e atuahzagao é feito automaticamente. O estudante “dono da pagma“
- pessoal, € responsavel apenas pela deﬁm(;ao do seu conteudo construldo atraves das atlv1dades
- de aprendlzagem o ' |

A titulo de exemplo, a pagma pessoal de Leandro é mostrada parc1almente na Figura 8.
Na parte esquerda da figura sio :mostrados. pequenos textos que resumem as atividades de
aprendizagem disponiveis no SAM CAT. Na parte direita, além das atividades de aprendizagem,
encontra—se a relagdo de estudantes cadastrados no SAM CAT Todos que estiverem usando o
chente SAM CAT no momento atual aparecerao em destaque nd relagao E possivel, portanto
‘saber quem sdo as pessoas que estdo potencmlmente dlSpOl’]JVClS para.um dialogo sincrono.

A descngao das atividades de aprendizagem dlSpOfllVClS para o estudante é apresentada

detalhadamente na seg¢ao 5.5.
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Figura 8 : Visdo Parcial da P'égiﬁa Pessoal de Leandro.

5, 4 Conmderag;oes Tecnologlcas

Do ponto de v15ta tecnologlco a concepgao e desenvolvlmento do SAM CAT foi

. . ) 9
msplrada no recente conceito de ¢ ‘programa para Internet™. Este_ tipo de programa, como o

nome’ sugere é concebido para ser executado em um cornputador que este]a conectado 2

Internet. A’ prmc1pa1 lmphcagao tecnolog1ca decorrente do concelto €a mversao no sentido da -

relagio de uso entre o usurio e o programa.
Tradicionalmente, quando um usuétio quer usar algum programa ele deve procurar um

computador que j4 contenha o programa instalado. Com o conceito de “programa para Internet”,

é o) 'ro ama que literalment'e vai até onde [ usudrio esta.'A Internet é a “rodovia” que permite
gt que, )

que o programa saia do site que o hospeda e chegue até o computador onde o usuario esti e

entio se]a e\ecutado localmente.

Emstem apenas dois requlsltos tecmcos para que o SAM CAT possa ser executado O

: .computador‘deve estar conectado 3 a Internet e deve ter instalado algum programa de navegagéo

Nos dias de hoje, o segundo requisito é, na pratica, uma conseqiiéncia do ptimeiro. Este, por sua

* Web software, no original em inglés.
* Browser, no original em inglés.
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vez, estd se tornando cada vez mais comum e, em breve, deixard de ser um requisito e passata a
fazer parte do préprio conceito de computador.

No protétipo desenvolvido optou-se por usar apenas as tecnologias disponiveis nos
préprios programas de navegagio mais populares*’. Ndo ha necessidade de baixar nenhum plug-
in® exceto o Java Plug-in 1.2¥ utlizado na atividade de reflexdo dialégica (descrita na secio
5.5.6). Do ponto de vista pratico, a principal conseqiiéncia da estratégia adotada para o SAM CAT
foi a simplicidade no seu acesso: basta visitar o site que o hospeda.

A construgio do SAM CAT utlizou trés tecnologias “materializadas” na forma das
linguagens HTML, JavaScript e Java. Com isso, a aparéncia do programa ficou idéntica 2 de um
site normal e, por conseqiiéncia, facilitou o seu aprendizado.

A linguagem HTML (Hyper Text Markup Language’ é o padrio de fato para visualizagio
de informag¢des na Internet. Todos os textos que aparecem no SAM CAT estio escritos em
HTML. Java foi utilizada na constru¢io dos elementos de comunica¢io entre os clientes e o
servidor SAM CAT, além do préprio servidor. JavaScript foi utilizada para a ligagdo entre as
informagGes fornecidas pelos estudantes e os programas cliente e servidor. A Figura 9

esquematiza a relacdo entre as tecnologias.

Cliente SAM CAT

Sernidor SAM CAT

Java

Figura 9 : Tecnologias usadas no SAM CAT

* No entanto, para o protétipo atualmente disponivel, o programa requer que seja usado exclusivamente o
browser Netscape Communicator versio 4.7 ou superior. Esta restri¢do ¢ de natureza técnica ¢ tende a ser
solucionada com o tempo quando os fabricantes de browsers passarem a adotar os mesmos Modelos de
Descrigao de Objetos (DOM, no original em inglés).

* Programa que estende a funcionalidade dos programas de navegacio.

* Este plug-in fara parte da nova versio Netscape Communicator a ser langada brevemente.

“ Linguagem de Marcagdo de Hiper Texto.
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5.5 Atividades de Aprendizagem
Implementadas

As atividades de aprendizagem implementadas no SAM CAT representam a “materializa-
¢a0” das atividades de aprendizagem definidas no modelo pedagdgico proposto neste trabalho
(ver se¢do 4.3.2 , pagina 88).

O estudante escolhe quais atividades ird realizar a partir da sua percepcdo sobre suas
proéprias necessidades ou sob influéncia da mediagdo do professor. Nio h4, em momento algum,
nenhum tipo de iniciativa por paste do programa que determine como o estudante deve proceder.
O SAM CAT ¢, assim, somente um artefato mediador da aprendizagem e requer a mediacio

realizada por uma pessoa (professor ou outro estudante).

5.5.1 Nova Atividade

No modelo pedagoégico tradicional o termo “aprendizagem” sempte esti associado 2
aquisi¢io de conhecimento de natureza técnica disseminado nas diversas disciplinas que
compdem o curriculo do curso. Assim, coerentemente com esta visao, o estudante entende que
os atos de aprendizagem (como, por exemplo, leituras, discussées com colegas, etc.) visam
somente o dominio de métodos, teorias e técnicas. A capacidade para aprender é considerada
inata e totalmente desenvolvida na idade em que se encontra o estudante universitario tipico (por
volta dos 20 anos).

A atividade de aprendizagem denominada “Nova Atividade” apresenta para o estudante a
aprendizagem a partir de uma nova perspectiva. A estratégia consiste em usar a propria defini¢io

de atividade da Teoria da Atividade como uma defini¢do “ampliada” da aprendizagem.

5.5.1.1 Caracteristicas Educacionais

A atividade “nova atividade” mostra ao estudante que a aprendizagem de tecnicalidades,
longe de ser um processo individual, isolado e dependente de habilidades inatas, ¢ mediada por
um conjunto de elementos de natureza cultural que influenciam decisivamente na forma e no
resultado do esforgo desprendido para aprender. Trata-se, pois, de uma mudanca “estrutural” no
significado do que seja aprender.

A primeira mudanga estd no fato do estudante ser levado 2 refletir sobre suas estratégias
de aprendizagem. Como afirmado anteriormente, tais estratégias, no contexto habitual, passam

desapercebidas e sdo usadas mecanicamente. Com a atividade proposta no SAM CAT o estudante



“despertara sua consc1enc1a ‘para o contexto onde ele estd msendo A nogdo de contexto, aqulr
corresponde exatamente a deﬁmgao de at1v1dade deﬁmda na Teona da Atmdade Aprender passa
‘a ser- compreendldo como um ato intencional que se wabxhza por melo dos elementos que
compdem a at1v1dade ‘ - ’

' A constru(;ao da noc;ao de Identldade Eplsternologlca deﬁmda na segao 3.5 (pagina 79),
inicia, na prética, com o tlpo de atividade aqui proposto. Diante da total dlspomblhdade de acesso
ao conhecimento tecmco (atraves de blbhotecas virtuais, sites espec1ahzados etc) a dlferenaagao _'

e valon?agao proﬁ551onal se dara cada vez mais a partlr de crlterlos que valorizem abordagens

inovadoras e criativas na relagao com © conhec1rnento. Isto $6 pode ser alcangado com um-

s

. - - _ - = o mm———— L o=

profundo conhec1mento dé si mesmo, onde o estudante passa a ser um malabansta dos seus. . -

e pensamentos
” A discriminagio exphcua dos elementos da atividade, na forma mosttada na Flgura 10,

induz o estudante a pensar em cada um dos elementos envolvldos na sua atividade de aprendiza-

gem especifica como se fossem elementos mdependentes. Cabe 20 mediador, geralmente o
professor a tarefa de manter a unidade. Para que isso acontega ¢ fundamental que o. estudante

salba compreender as relagoes entre os diversos elernentos.

Figura 10 : Visio Pa;cfal da Atividade “Nova Atividade’; _
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5.5.1.2 Caracteristicas Técnicas

A operacionalizagdo desta atividade é feita pelo estudante que deve preencher um
“formulario” igual a0 que é mostrado parcialmente na Figura 10. Os campos a serem preenchidos
correspondem exatamente aos elementos que compdem uma atividade segundo a Teoria da
Atividade (ver Figura 3, pagina 50). Seguindo o que ¢ postulado por aquela teoria, 0 nimero de
atividades em que um estudante estd envolvido corresponde ao nimero de objetos que ele
necessita transformar.

A execugio da atividade pode ser feita individualmente ou com o apoio de outra pessoa
(provavelmente um professor) através do mecanismo de mediac¢io definido no SAM CAT (ver
secdo 5.5.5). Uma vez definidas todas as informagbes que caracterizam a atividade, estas sdo

registradas e entdo passam a fazer parte da histéria do estudante (ver secao 5.5.4).

5.5.2 Analise

A Educacio Tecnoldgica ¢ marcadamente centrada em textos verbais, isto é, textos onde
predominam as linguagens verbais (como o portugués e a matemadtica). A aprendizagem passa,
portanto, pela capacidade de compreender discursos que sdo de natureza cientifica e complexos.
A natureza destes discursos exige, pois, habilidades que extrapolam a simples decodificagio de
sinais (leitura). Além disso, os discursos estio impregnados da sua histéria (forma e contetdo das
idéias apresentadas) e portanto podem ser melhor compreendidos se o leitor estiver ciente destes
aspectos implicitos do texto.

A proposicao da atividade de aprendizagem “Anélise” (que corresponde 2 atividade de
desconstrucido do discurso definida na secio 4.3.2.1, pagina 89) visa enfrentar a questio do
“choque cultural” entre o estudante e a “tradigdo cultural” inerente a todas as areas do conheci-
mento. A estratégia adotada foi a desconstrugio do discurso. Com isso, e apoiado na mediacio
humana, é possivel acessar as informagdes implicitas que estdo contidas dentro daquilo que o

texto apresenta.

5.5.2.1 Caracteristicas Educacionais

A principal contribui¢do educacional da atividade “Analise” é criar as condigGes para que
o estudante compreenda um texto através da leitura intencional. Neste tipo de leitura é o
estudante quem conduz o “didlogo” entre leitor e escritor (autor do texto). Na leitura ordinaria,

em que se prioriza a decodificacdo de signos, € o escritor quem conduz a leitura.
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Durante a leltura 1ntenc1ona1 o esrudante contmuamente crla e\pectatrvas sobre o que o
autor “dird” a segulr (promma frase paragrafo ou segao do texto) A leltura enquanto processo
de decodjﬁcac;ao de s1gnos é usada como 1nstrumento para conﬁrrnar ou re]eltar as e\pectatlvas
criadas: ' S |

A ocorréncia de conﬂrtos entre as expectauvas do leitor e aqmlo que efetivamente o

escritot quet dlzer € um fenomeno didatico da maior 1rnportanc1a Os conﬂltos de um: lado,

podem 51gmﬁcar que o lertor nio compreendeu o escritor. A outra possrbrhdade é haver uma real

discordincia entre leltor e esctitor. No prrmelro caso o confhto funciona como um elemento .

auto—regulador que possrbrhta a0 leltor compreender mais acuradamente 2’ mensagem. No

segundo €aso, 0 conﬂlto funcrona como urn embrrao para o pensamento propno crmco do, ;

leltor
Na atxwdade “Anahse mostrada parcralmente na Figura 11, o leitor deve estar atento

para a mtengao do autor (escrrtor) e para os conceitos por ele utlhzados ‘O senso critico do Ieltor

apoiado pela media¢ido de um colega ou professor deve procufat observar como 0s conceitos se

relacionam para suportar a inténcio do autor. -

n

Figura 11°: Visdo parcial da Atividade “Anélise”
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5.5.2.2 Caracteristicas Técnicas

A execucdo da atividade € feita através do preenchimento dos .campos do “formulirio”
apresentado na Figura 11. O discurso a ser analisado ¢ representado por um documento que
esteja acessivel pela Internet. Fornecido o endereco do documento, o estudante pode ter acesso
imediato a ele clicando no botdo “Ler” que se encontra ao lado do endereco.

Apesar da linguagem verbal ser predominante no universo da Educagio Tecnoldgica, é
possivel que o conteido do discurso a ser desconstruido contenha outras modalidades como, por
exemplo, imagens, sons e animaces. Isto é possivel porque, do ponto de vista técnico, o
documento esta codificado na linguagem HTML.

O processo de mediacido e registro da atividade ¢ idéntico ao usado em todas as demais

atividade de aprendizagem.

5.5.3 Pensamento Critico

Na comunidade cientifica interessada em novos modelos pedagdgicos parece haver um
consenso, como ja afirmado neste trabalho, de que uma das mudangas que se fazem necessérias
atinge o papel exercido pelo estudante na dindmica da aprendizagem. De alguma forma, ele deve
passar da passividade para a atividade.

No modelo tradicional, a passividade do estudante pode ser caracterizada pela sua postura
de receptor do conhecimento repassado pelo professor. Esta postura traz também algo mais sutil,
que na pratica se assume como uma decorréncia da passividade: a aceitacdo acritica das verdades

proferidas pelo professor.

N

i
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A questio fundamental aqui ndo é, como se poderia pensar num primeiro momento,
duvidar das verdades, na hipétese de que eventualmente o professor possa estar repassando
conhecimentos falsos. O ponto chave esta no movimento que o estudante deve fazer para ter
uma opinido a respeito daquilo que o professor afirma (independentemente de concordar ou
nio com ele).

A atividade “Pensamento Critica” visa instrumentalizar o estudante para que ele possa

gerar as suas proprias interpretagdes a respeito do conhecimento que lhe é apresentado.

5.5.3.1 Caracteristicas Educacionais

A defini¢do de pensamento critico implementada na atividade de aprendizagem segue,

naturalmente, a conceituagdo definida neste trabalho (ver se¢do 3.4.3, pagina 70). Assim, um
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pensamento CflthO é COI’HpOStO pOl‘ tl‘CS elementos a snuagao a ser avallada 0os CﬂtCl’lOS

.escolhldos para a avahagao eo ]ulgamento decorrente da avaliagio (ver Flgura 12)

Cada um dos trés elementos que compoem am pensamento critico constitui-se num

desaﬁo mtelectual para o estudante. Na pratica, no entanto, -parece mais prox'ravel que o professor

tenda a intetferir no processo:deﬁnind(‘) uma situagio para que seja avaliada pelos estudantes.

No modelo tradicional, o professor tem a forte “tentagéd” de apresentar, ~além da

SJtuagao os critérios aos estudantes e esperar que eles produzam o ]ulgamento O verdadelro

-espitito do pensamento ctitico estd, no entanto, na tarefa de 1dent1ﬁcar os critérios. O ]ulgamento :

emsi assume um valot secunddrio (mas nio dlspensavel)

Figura 12 : Visdo da Atividade “Pensamento Critico”

5 5 3. 2 Caracterlstlcas Técnicas

<

~proced1mentos adotados para as demals atlwdades. O estudante deve preencher o “formulario”
exibido na Figura 12.

Deve-se observar >ainda que nio h4, por parte do SAM CAT, nenhum tipo de interferéncia

sobre as escolhas que o estudante faz. A defini¢io dos elementos ¢ feita “por conta e risco” do -

.estudante ou, o que é mais recomendavel, com a mediagio de outro estudante ou professor.

A execugao da atmdade de aprendlzagem “Pensamento Critico™ é feita com os mesmos -

]
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A efetivacido da atividade se da quanto o estudante registra a atividade no seu registro

histérico, tornando assim, as informages disponiveis para os demais usuarios do SAM CAT.

5.5.4 Sua Historia, Outra Historia

A Teoria da Atvidade, dentro da tradigdo da psicologia histérico-cultural, valoriza as
dimensdes histéricas e dindmicas dos individuos. Isto quer dizer, para esta psicologia, que a
personalidade do individuo sé se revela se for observada ao longo do tempo. No ambito da
aprendizagem, esta abordagem implica na observagio da capacidade de superacgio do individuo,
isto é, na flexibilidade com que ele supera suas limita¢Ges atuais.

O mercado de trabalho comega, conforme ji afirmado neste trabalho, a apontar para a
valorizagdo de profissionais que agreguem outras habilidades além das de natureza técnica.
Valoriza-se justamente os profissionais dinamicos, criativos, que conseguem construir € gerenciar
a sua propria carreira profissional. Este perfil profissional contrasta gritantemente com o perfil
tradicional em que o empregado se limita a camprir burocraticamente suas fungoes.

O desafio que surge, entio, é como implementar atividades que fornecam elementos
concretos para os estudantes, futuros profissionais, possam refletir sobre seu préprio
desempenho (assim como de seus colegas). As atividades de aprendizagem “Sua Hist6ria” e

“Outra Histéria” se propdem a serem artefatos mediadores neste processo.

5.5.4.,1 Caracteristicas Educacionais

A atividade “Sua Histéria™® constitui-se na observacio e reflexdo sobre a histéria de uso
do SAM CAT por parte do estudante. Os elementos para observagio e reflexdo sdo exatamente o
registro feito de todas as atividades de aprendizagem desenvolvidas pelo estudante ao longo do
tempo.

A Figura 13 mostra, através de um exemplo, como o registro histérico aparece para o
estudante. H4, ent2o, dados concretos para que o estudante avalie seu envolvimento e a evolugio
da sua maturidade em relagio aos temas tratados nas atividades. Por exemplo, ele pode rever um
pensamento critico e avaliar se ainda o mantém. Eventualmente, ele pode chegar a conclusio de
que nio concorda mais com o que escreveu ha algum tempo atras. Este dinamismo pode ser
altamente desejavel (revelador de um amadurecimento, por exemplo) e contrasta com a aborda-
gem pedagdgica tradicional onde exige-se que o estudante tenha a compreensio perfeita e

acabada de tudo aquilo que lhe ¢é repassado.
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Outra tipo de utilidade da atividade “Sua Histéria” é a possibilidade dela revelar perfis de
trabalho do estudante. Por exemplo, um estudante individualista tenderd a nio ter registrado nas
suas atividades mediagGes de outros colegas. Ja o propenso a colaborar apresentard maior nimero
de atividades mediadas. Haverd estudantes com grande quantidade de atividades do tipo
“Mediar”, revelando assim sua disposi¢io para o trabalho cooperativo. A anilise da natureza das
mediagGes realizadas podem indicar, por exemplo, um individuo apto a lideranga.

Todas as informagdes contidas na histéria de um estudante estio disponiveis para os
demais usurarios do SAM CAT. Esta caracteristica do sistema tem duas implicages pedagogicas
importantes.

A primeira, no nivel individual, incute no estudante um “senso de responsabilidade” uma
vez que ele esta se expondo para o grupo. Ele esta revelando publicamente suas opinides e sabe
que seus colegas fardo algum tipo de julgamento.

A segunda implicacio, no nivel coletivo, é a socializagio do conhecimento de todos os
estudantes. Todo estudante tem a possibilidade de internalizar aquele conhecimento. Isso
significa, na pratica, que ele nao esta sozinho quando estd para aprender algo novo. Ele pode
observar como seus colegas fizeram para tratar um problema semelhante (ou idéntico) ao seu. A

media¢do do professor pode explorar os beneficios da aprendizagem colaborativa descritos na

secdo 3.4.2 (pagina 65).

* As mesmas caracteristicas educacionais e técnicas aplicam-se para a atividade “Outra Histéria”. A unica
diferenca é que neste caso a histdria diz respeito a outra pessoa {derivando dai o nome da atividade).
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Figura 13': Visdo Parcial da Atividade “Sua Histéria”

5.5.4.2 Caracteristicas Técnicas

A atividade “Sua Histétia” aparece, COmMO mostra a Figufa-lf& ‘na forma de uma fabéla.
Cada hnha representa uma versio resumida das atividades até entio desenvolvidas. Do resumo
constam o seu tipo, uma frase descritiva e quando foi realizada. Faz parte da tabela amda a
1nd1ca<;ao de quanto o estudante entrou e saiu do SAM CAT. | -

A \rlsuahzagao cdmpleta de u_ma atlv1dade surge quando o estudante clica sobte o simbolo
“+” que estd ao lado da .descrigio da atividade. Por exemplo, a Figura 14 mostra em detalhes a

atividade 6 que aparece na-Figura 13.



Figura 14 : Vis#o parcial de atividade vista em detalhes"

5 5. 5 Medlagao S

0] modelo pedagoglco t:rad.lClonal pnvllegla 0s processos de aprendlzagem 1nd1v1duals O'
estudante deve ser capaz de cornpreender © que o professor Ihe repassa sem depender de colegas
ou do propno professor Este enfoque ¢o resultado da crenga que aprender é uma capacidade
“inata das pessoas e, portanto nada pode ser fe1to para modifica- la conforme precomza o modelo
' de educac;ao tradicional visto na segio 1.2. 1 (paglna 21). B _ _

‘No modelo proposto a aprendlzagem é entendida como um processo coleuvo (social)
que por 1sso mesmo, requer 2 intervengdo de outras pessoas. O mechador é urna,,pess&Qad,

Y _mediador € um;
(professor ou estudante) que 1ntenc1onalmente mterfere na relacio entre o estudante mediado & o’

- N - S
/_c/o__nheamento

A media"gﬁo tem duas func;ées igualmente, importarites: esclarecer as diividas manifestadas
do estudante e charnar a atengdo do estudante para questoes relevantes que, este]am passando

desapercebldas No- SAM CAT o processo de medjagao se da -entre medlador e medlado na -

rd
forma verbal escrita. . S
R ) . ) W . 2/

g
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5.5.5.1 Caracteristicas Educacionais

A atividade de “Mediagdo” tem grande valor educacional para o estudante mediador.
Ocorre aqui a efetivagio de um principio didatico que diz que “aprende-se muito quando é
necessario ensinar alguém”. Por exemplo, o mediador, ao se dispor a mediar outro estudante, é
compelido a comparar a sua compreensio sobre o assunto objeto da mediagdo com a compreen-
sao do mediado. Pode resultar, deste processo, um novo ponto de vista, uma nova opinido.

Mediar ndo ¢, de forma alguma, apresentar as respostas pontuais as perguntas feitas pelo
mediado. Deve haver, necessariamente, didlogo entre mediador e mediado. O mediador deve
adquirir a habilidade de se colocar no lugar do mediado e compreender o seu ponto de vista. A
partir dai ele serd capaz de fornecer “as pistas” cotretas para que o mediado avance na sua
compreensio.

Outra caracteristica da mediagdo é que nio é possivel automatizar este processo (na
forma de um algoritmo). O processo vai se construindo a medida em que ¢ executado porque é
impossivel (¢ mesmo ndo desejavel) prever “a rota” que um didlogo auténtico seguird. As
significagdes sdo auténticas idiossincrasias que refletem a complexidade e diversidade
de experiéncias de vida de cada individuo.

A mediagido, no SAM CAT, sempre acontece no contexto de uma atividade de
aprendizagem que estd sendo desenvolvida pelo mediado. Os campos “Titulo”, “Mediado(a)” e
“Atividade Mediada” que aparecem na Figura 15 formam o contexto inicial de atuacao do
mediador.

Do ponto de vista de quem é mediado, a media¢ido na forma verbal esctita definida no
SAM CAT o obtiga a ter uma conduta clara e precisa. A necessidade de explicitar verbalmente
suas dificuldades ajudam a organizar seu pensamento.

Pode ocotrer, no momento da mediagio, um fenémeno bem conhecido na psicologia e
constatado freqlientemente entre os estudantes: a solugdo para uma duvida ou problema pode
surgir pelo simples fato do mediado expor aquela divida ou problema. Neste caso, ocorre o que
se poderia chamar de “media¢do passiva” onde o mediador limita-se simplesmente a “existit”. A
vivéncia no dia-a-dia em sala de aula mostra que muitas vezes a dificuldade dos estudantes esta
exatamente em elencar e delimitar as suas dificuldades e ndo em encontrar uma solugio para o

problema.
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Figura 15 : Visdo da Atividade “Mediagédo”

5.5.5.2 Caracteristicas Técnicas

No SAM CAT a mediagio sempre ¢ iniciada por quem- deseja ser mediado. A Figura 16
mostra uma éituagﬁo onde o estudante “e” esta desenvolvendo a atividade de “Anilise” e decide
quve-necessita a mediagio de outro colega. Observando a comunidade de usuirios do SAM CAT,

ele identifica que o estudante “c” esti usando o SAM CAT naquele momento. Entio ele inicia o
< 7 » ) -

processo de solicitagio de mediacio para “c”.
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Flgura 16 : Estudante “e” antes da mediag:éo.

€€ 1

Tendo “c” aceitado mediar “e”, ambos os estudantes dialogam através de uma

“ 23,

.conversagao livte. Para ’, a area na tela reservada para’a atividade de “Analise”. é dividida em
duas partes, sendo a 1nfenor reservada, para converszir com o seu mediador (to_nforme mostra a
F1gura 17). A Figura 18 mostra o ponto de vista do mediador. 7
A comunicagio entre mediadot e mediado ¢ instantinea (smcrona) Relembrando o que
foi afirmado anterior_mente, as duas pessoas -envplvidas na mediagio po__dem estar fisicamente em
© qualquet lugar, desde que.ambos usem computadores COnect"addé a Internet.
. Todoo diélogo desenvolvido no processo de vmediag‘éo é registrado na histétia de ambos
0s estudantes. Naturalmente que este didlogo podera ser consultado no futuro pelos estudantes

envolvidos através da atividade “Sua Histéria”. Além dlSSO outros estudantes também tém

acesso a0 dlalogo através da auvldade “Outra Historia”.



. o ¢
-
> 6§ OHST Dogaiin 4o srher gunie Al Tastes dibliogrilicas g texis
+ T bk gins precuray oo fieel de poaments,



116

5.5.6 Reflexao Dialogica

A atividade de aprendizagem “Reflexido Dialdgica” permite implementar, como o nome
indica, a idéia da reflexdo através do didlogo. Ela ¢é parcialmente inspirada nos programas de
conversagao (ou bate-papo) comumente encontrados na Internet. Como aqueles programas, duas
ou mais pessoas conversem através da Internet trocando mensagens escritas. Toda mensagem
digitada por um usudrio € exibida instantaneamente na tela do computador dos demais
patticipantes da conversa.

No modelo pedagégico tradicional a construgdo das significacdes a respeito dos
conteudos técnicos ¢ definida como um processo individual de cada estudante. A verificacio da
equivaléncia entre aquilo que o professor disse € 0 que o estudante compreendeu é feita, na
maioria dos casos, apenas na forma de testes que ocorrem em momentos pontuais ao longo do
semestre. Além disso, a fun¢do dos testes é verificar o quanto o estudante estd adequado 2o
pensamento do professor.

Na atividade proposta neste trabalho a construgio de significagdes é entendida como um
processo continuo e, por vezes, demorado. E o mais importante € que este processo € social por
natureza. O aperfeicoamento da compreensio sobre conceitos cientificos é balizada pelas

interpretagdes dos colegas que, em geral, tém maturidade mais ou menos equivalente.

5.5.6.1 Caracteristicas Educacionais

Os programas de bate-papo tradicionais criam um ambiente em que o didlogo €
totalmente livre de qualquer regra. A metifora em questdo ¢ a de uma sala onde todos podem
falar a0 mesmo tempo e ouvir tudo o que os outros estio dizendo. Como acontece numa sala
real, as pessoas acabam por formar subgrupos onde mantém conversas especificas. Ainda assim,
dentro de cada subgrupo o didlogo ¢ igualmente desprovido de qualquer regra. Estes programas
cumprem, assim, a sua fun¢io de criar um ambiente desburocratizado que tenta simular um
ambiente real, marcado pela informalidade das relagGes entre as pessoas.

Lembrando que a aprendizagem em um ambiente educacional formal sempre deve ser
uma atividade deliberadamente concebida, a atividade de aprendizagem “reflexdo dialogica”
inspira-se numa metafora diferente da usada pelos programas de bate-papo tradicionais. Trata-se
de algo muito semelhante 2 uma reunido de trabalho. Neste ambiente os didlogos tém as

seguintes caracteristicas:

e Todos devem estar concentrados em torno de uma Gnica tematica de cada vez.

e UUma pessoa, a0 se expressar, o faz para o grupo todo.
b >
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® 56 ha uma pessoa falando num determinado momento. Enquanto ela esta falando

as demais nao podem se manifestar.

e Para se manifestar a pessoa deve demonstrar sua inten¢do e somente quando
chegar a sua vez ¢ que podera efetivamente ter a palavra. Normalmente é criada

uma fila onde se registra a ordem de falagio.

e Um dos presentes assume a func¢io de coordenador da reunido e tem por objetivo
intervir nesta de modo que os requisitos anteriores sejam efetivamente

obedecidos.

A atividade de aprendizagem proposta constitui-se em um ambiente de conversagio com
as caracteristicas descritas acima. A diferenga estd no fato que o coordenador da reunido,
chamado de mediador, pode mudar ao longo do didlogo. Ainda assim, ha apenas um mediador
no grupo em um determinado instante.

O papel do mediador é fundamental para o sucesso desta atividade. Ele deve estar atento

para o rumo que o didlogo toma e, se for o caso, interferir propondo nova direcio.

5.5.6.2 Caracteristicas Técnicas

A atividade, do ponto de vista técnico, emprega uma tecnologia diferente das usadas nas
demais atividades de aprendizagem. No caso em questio, ela se materializa na forma de um
ptograma de computador desenvolvido na linguagem de programagio Java™*. Trata-se de um
programa cliente cujo servidor também foi escrito em Java.

A Figura 19 mostra como o artefato é visto pelo estudante no primeiro momento em que
ele acessa a pagina do site que contém o artefato. A figura mostra que ha trés 4reas principais.

H4 uma 4rea chamada “Idéias” onde as idéias sdo apresentadas. Ele é composta de uma
area onde aparecem as idéias de todas as pessoas envolvidas no didlogo e uma 4rea onde o
estudante escreve a sua propria idéia que sera distribuida aos demais.

A segunda area ¢ denominada “Comunidade” e descreve quais as pessoas estdo usando o
artefato no momento e também quais estdo inscritos para falar.

Finalmente a terceira area, denominada “Controles”, é a que permite o uso efetivo do
artefato. Os controles de operacdo permitem ao estudante conectat-se (e também desconectar-se)

20 servidor’’. Uma vez conectado o estudante deve identificar-se® e entio passar a acompanhar

*® Java é marca registrada da Sun Inc.

47 Esta etapa é apenas uma tecnicalidade intrinseca ao modelo cliente-servidor e, assim, nio tem qualquer
funcéo educacional. '

*® No protétipo atual alguns usuarios ficticios foram previamente cadastrados.
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na drea de idéias o didlogo que estiver acontecendo no momento. Caso ele tenha interesse em
patticipar ativamente do didlogo ele deve “sentar-se 2 mesa” e, a partir deste ponté, pode usar os
controles de didlogo.

Os botdes da irea de controle de didlogo implementam o “protocolo de comunicagio”
definido na metifora da reuniio de trabalho (ver se¢do 5.5.6.1). Se o botao “Mediar” estiver ativo
entio o estudante pode se transformar no mediador do didlogo e emitir suas opinides sem
precisar entrar na fila dos inscritos. Como usudrio comum (ndo mediador), ele deve inscrever-se

(botio “Inscrever-se”) para poder falar. Quando seu nome for o primeiro da lista dos insctitos o

botao “Falar” ficara habilitado e sé entio sua idéia sera distribuida aos demais estudantes.

Figura 19 : Visdo inicial da Atividade “Reflexdo Dialdgica”

A Figura 20 mostra um momento onde o artefato estd sendo usado por dois estudantes
(leandro e dexter). A imagem corresponde a visao de dexter onde ele esti insctito para falar e

emitir sua idéia.
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Figura 20 : Estudante Dexter falando via SAMChat

A Figura 21 mostra o momento seguinte onde o leandro responde a solicitagdo feita por
dexter. Assim inicia-se um dialogo que produz, efetivamente, o conceito de reflexdo dialdgica. A
participagdo no didlogo ndo é restrita 2 duas pessoas e todos os usuarios do attefato podem

dialogar seguindo as mesmas regras.
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Dec 13,1999 5:09:14 PM

<<« dexter == : Gostaria de discutir sobre o meu projeto.
Dec 13,1999 5:10:39 PM

=<« |eandro => : Sobre qual aspecto vamos falar?

Figura 21 : Usuadrios leandro e dexter dialogando

5.6 Observacoes Preliminares

O objetivo desta se¢io é discotrer sobre algumas observagdes preliminares” a respeito da
receptividade do SAM CAT em um contexto pratico real. Tal contexto envolveu um grupo de
quatro voluntirios, todos estudantes do Bacharelado em Ciéncias da Computagio da UFSC e
integrantes do Programa Especial de Treinamento (PET/CAPES) do mesmo curso, no periodo
de margo a julho de 2000.

A escolha deste grupo particular de estudantes (integrantes do PET) foi feita porque um
dos objetivos deste programa coincide com a concepgio de educacio defendida neste trabalho. O
programa visa proporcionar a0s estudantes uma formacio diferenciada daquela habitualmente
encontrada nos cursos de graduacio para a area tecnolégica.

Nos cursos da area tecnoldgica, as atividades de aprendizagem estdo, em funcdo da
estrutura curricular, centradas na aquisigio de conhecimentos e habilidades de natureza

estritamente técnicas. Estas atividades se manifestam na forma de disciplinas que os estudantes

* Observagdes que ainda necessitam uma investigacio ri gorosa para que possam ser tomadas como afirmagdes
conclusivas.
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sdo obrigados a cursar, estdgios de natureza cientifica (associados as atividades de pesquisa da
pds-graduagio na propria universidade) e estagios de natureza comercial (associados as empresas
que atuam no mercado de trabalho). Especialmente para o caso da Computagio, hd uma pressio
muito forte (inclusive em termos financeiros) para que os estudantes comecem a trabalhar e
estudar a0 mesmo tempo. Naturalmente, estas entidades estio muito mais preocupadas com
produtividade do que na formagio do estudante-trabalhador.

O PET, por sua vez, incentiva que os estudantes desenvolvam outras atividades (gerando
novas habilidades) que permitam estabelecer outras relagdes com o conhecimento, na dire¢io da
formagdo mais integral, humanistica e critica. Suas normas e avaliagbes desencorajam, explicita-
mente, o envolvimento em atividades técnicas iguais as do curso do estudante.

A partir do cenario descrito, julgou-se que haviam as condigbes para experimentar, em
um contexto pratico e real, algumas das idéias expostas no presente documento. Quatro
estudantes™ dispuseram-se, voluntariamente, a patticipar do experimento.

O experimento ocorreu em dois momentos. No primeiro houve a observac¢io do
contexto de cada estudante diante das atividades que comp&em o dia-a-dia da vida académica no
curso. No segundo momento houve uma intervencio naquela rotina, introduzindo-se o SAM
CAT como um novo artefato mediador da aprendizagem. Em ambos os casos a interagdo com os
estudantes ocorreu na forma de encontros semanais individuais com duracio entre 60 e 90
minutos.

A intervengio referida acima visou observar os efeitos que a introducio de novos modo
de discurso produziriam na atitude dos estudantes. Em particular, optou-se por media-los para
“introduzir as varias formas de metalinguagem que permitem a reflexdo sobre o proprio conhecimen-
to e encorajar os estudantes a adotarem uma postura critica e reflexiva sobre ambas as idéias que
eles encontram e as agbes que realizam” [WELLS 1999].

As observagbes que seguem derivam dos contatos com os quatro estudantes e certamente
poderio ser usadas como ponto de partida para futuras investigagdes executadas com o devido

rigor metodolégico.

5.6.1 Relacao com o Conhecimento

Todos os estudantes afirmaram ter inten¢do, apds a conclusio do curso, de atuar no
mercado de trabalho formado pelas empresas existentes no pais. Embora nido tenha havido

nenhuma rejeicdo taxativa, trés dos quatro estudantes afirmaram nio ter nenhuma inclinacio para



122

o mercado ligado as atividades de docéncia ou de pesquisa. O tnico estudante que aventou a
possibilidade, remota, de atuar como docente o fez em funcio de ter gostado da experiéncia de
ter ministrado um curso de curta duragio (em torno de 45 horas) para um grupo de estudantes de
graduacdo. Nao era, definitivamente, um possivel projeto de vida (do tipo “sempre pensei na
possibilidade de ensinar”).

Tomando-se a Teoria da Atividade como instrumento de analise da realidade, torna-se
evidente que o conhecimento, tal como é percebido pelos estudantes, é tdo somente uma
ferramenta que lhes auxilia a atingir alguns objetivos (resolugao de problemas praticos). Esta
percepcio contrasta com a do docente e do pesquisador (freqlientemente a mesma pessoa) na
qual o conhecimento é objeto. |

Tao relevante quanto a diferenca de papel do conhecimento (como ferramenta e como
objeto) é a falta de sintonia no discurso de ambas as comunidades (mercado e academia). E o
antigo e bem conhecido conflito entre a busca pelo discurso “perfeito e acabado” inerente ao
conhecer académico e o discurso pragmatico do mercado, que prioriza resultados no lugar de
processos.

Na Informatica, o conflito entre discursos tornou-se, com o passar dos anos, muito mais
grave. Ha 17 anos”, por exemplo, dos quarenta estudantes que ingressaram no curso de
Bacharelado em Ciéncias da Computacdo da UFSC apenas dois tinham alguma nogéo sobre o
que tratava a Computacdo. Desconsiderando-se as possibilidades (relativamente escassas) de
estagios na propria UFSC, o contato com o mercado de trabalho sé acontecia nas fases finais do
curso. Hoje a realidade ¢ totalmente diferente.

Para efeitos da discussio em questdo, a comunidade (fora da universidade) assumiu um
papel muito mais influente do que tinha ha 17 anos. Os estudantes de hoje tém conhecimento
(através da imprensa) que a Informatica é, de longe, a 4drea mais promissora em termos de
colocagdo profissional. O estudante ja inicia o curso com a certeza que terd emprego a0 se
formar. Além disso, a “mio” do mercado alcanca os estudantes ja nas fases iniciais, “cooptando-
os” com estagios remunerados™. O sentimento de estar se tornando independente (pot exemplo,
ganhando seu proprio dinheiro, para tipificar o movimento de libertagdo da dependéncia

econdmica dos pais) é muito mais relevante e concreto (na visio do estudante) do que aquele

%0 Originalmente havia mais estudantes mas, em funcdo de formaturas e/ou desligamentos do PET, apenas quatro
permaneceram durante todo o periodo do experimento.

>! Dados baseados na experiéncia pessoal vivida como estudante de Computagio.

%2 No mercado de estagios em Informatica, diferentemente do que acontece em outros cursos, é virtualmente
impossivel encontrar estagiarios dispostos a trabalhar apenas em troca da experiéncia.
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(freqlientemente advogado pelos professores) que valoriza uma suposta formagio mais sélida e
que implica no afastamento, ainda que temporario, da realidade do mercado.

Nas inimeras conversas com os estudantes voluntarios, raramente surgiram criticas
quanto a competéncia técnica ou postura ética dos professores. De um modo geral, os
professores sio percebidos como competentes (tecnicamente), atualizados e com genuino
interesse sobre o conhecimento que ministram. Reconhecem, inclusive, o esforco de muitos
professores em superar as dificuldades advindas da falta de infra-estrutura (laboratérios,
equipamentos e bibliografia) da universidade.

Nio obstante o reconhecimento do valor do professor, o conflito de discursos referido
anteriormente materializa-se direta e explicitamente nas criticas feitas pelos estudantes. Uma frase
da o “tom” das criticas: “vejo que o professor sabe a matéria mas nio consegue me mostrar sua
utilidade”. Evidencia-se assim, mais uma vez, que o problema é de natureza epistemoldgica, isto
é, esta nas diferencas, entre professores e estudantes, quanto as formas de conhecer a ciéncia.

Chega-se, assim, a0 amago da questio: tanto professores como estudantes estdo
convencidos da prevaléncia das suas formas de conhecer (de ensinar e de aprender). Cristaliza-se,
entio a mais absoluta falta de dialogo entre as partes, um dos problemas centrais da educagio na
opinido de Wells [WELLS 1999].

A postura, historicamente conservadora, sobre esta questdo, defendida por muitos
professores, preconiza que a academia tenda para uma espécie de eliismo como unica forma de
garantir a qualidade e veracidade do conhecimento produzido. Nem todos teriam condicoes de
compreender o que é produzido em uma universidade.

Os estudantes, por sua vez, sdo “prisioneiros” de um modelo educacional no qual todo o
poder esta nas mios do professor. A falta de didlogo é uma fatalidade da vida e, como tal, nada
pode ser feito: as atitudes do professor derivam de suas convicgdes ou, em alguns casos, de sua
incapacidade de proceder de outra forma. Ha ainda, uma espécie de confirmacao, por parte do
mercado de trabalho, de que o conhecimento que tem valor corresponde a tecnologia dominante
do momento. Assim, o estudante vé reforcada suas convicgdes essencialmente funcionalista do
conhecimento.

Na perspectiva dos estudantes entrevistados, ha a compreensao (ainda que nio muito
bem definida) de que o cenario onde desenvolvem-se os processos de ensino e de aprendizagem
€ deficiente. Coerentemente com o modelo educacional existente (que privilegia a passividade), os
estudantes ndo vislumbram a possibilidade de passarem para uma etapa propositiva que

efetivamente tente superar o conflito.
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O modelo pedagégico implicito no SAM CAT procura exatamente set propositivo na
atitude do estudante diante da realidade supostamente imutavel.

O Apéndice B apresenta o depoimento dos quatro estudantes voluntatios. Foi solicitado
que eles escrevessem sobre o sentido da experiéncia de terem usado o SAM CAT.

Observando-se os quatro depoimentos pode-se constatar que hd dois padrdes de
discursos, ainda que cada estudante tenha ressaltado questSes diferentes. No primeiro padrtio,
caracterizado pelos discursos dos estudantes 1, 2 e 3, o sentido da experiéncia tende a ser mais
globalizante. No segundo padrio, caracterizado pelo discurso do estudante 4, o sentido tende a
setr mais especifico.

O discurso aberto (globalizante) caracteriza-se por afirmac¢bes genéricas como, por
exemplo, “percebi que estava realizando muitas coisas de maneira automatica, como um reflexo;
nio parava mais para pensar o porqué estava fazendo determinada tarefa.” (Estudante 1), “o
projeto colaborou com minha formagio, principalmente porque me fez pensar sobte a forma
como me colocava diante de problemas que tinha que resolver.” (Estudante 2) e “percebi
realmente o quanto é importante, um profissional ser bom ‘globalmente’, ndo apenas sé no
técnico, esta ja € a filosofia do PET e ficou mais clara com alguns exemplos que surgiram nas
conversas” (Estudante 3). Nestes casos, as fala¢Ges indicam que o questionamento se deu sobre a
prépria forma de conhecer como um todo.

O discurso fechado (especifico) caracteriza-se por afirmagdes especificas como, por
exemplo, “O trabalho desenvolvido me trouxe consciéncia para saber a importincia de se
documentar todos os trabalhos que se estd desenvolvendo” (Estudante 4) e “Outro ponto
aprendido foi a importincia enorme das pessoas com quem nos relacionamos e que trabalham no
mesmo assunto que nos.” (Estudante 4). Nestes casos, as fala¢Ges indicam que o questionamen-
to se deu sobre alguns pontos bem especificos (quase técnicos) na forma de conhecer.

Nio se pode afirmar, no entanto, que cada um dos discursos sejam exclusivamente
abertos ou fechados. H4, tdo somente, um predominio das idéias para um determinado tipo de

pensamento.

5.6.2 Papel da Mediacao

Durante o periodo de experimentacio com os estudantes onde as reflexdes se davam
apenas através do didlogo informal, isto ¢, sem nenhum tipo de registro escrito e sem usat o SAM
CAT, houve uma forte tendéncia para a dispersio. Houve, ainda, uma clara assimetria nas

conversas, com os estudantes assumindo predominantemente a posi¢ao de ouvinte.
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Uma possivel explicagdo para a assimetria estd no conflito de interesses que se estabelecia
nos estudantes durante os encontros. De um lado havia as conversas que tratavam de assuntos
bastante abstratos e genéricos relacionados, naturalmente, as reﬂex_ées e criticas sobre as
estratégias de conhecimento individuais (de cada estudante). Do outro havia as pressdes
relacionadas as atividades académicas do dia-a-dia (provas, trabalhos, relatérios, conteudos das
disciplinas, obrigagdes para com o PET, etc.). Por diversas vezes os encontros individuais tiveram
que ser cancelados em fung¢do da carga de trabalho dos estudantes. Nao havia, antes da
introdu¢io do SAM CAT, a compreensio, por parte dos estudantes, da correlagio entre as suas
atividades académicas ordinarias e as discussdes com o pesquisador.

A introdugio do SAM CAT com artefato mediador da aprendizagem modificou (em
parte) o quadro de assimetria descrito anteriormente. A estratégia adotada foi caracterizar o uso
do software como um instrumento para ser usado explicitamente nas atividades académicas
ordinarias. |

A constatagdo mais importante decorrente da observagio da experiéncia de uso do SAM
CAT foi a imprescindivel necessidade da mediagio humana. Somente desta forma é possivel
tornar as atividades propostas no software verdadeiros atos de significagdo. Sem a mediagio, os
estudantes tinham a tendéncia de realiza-la “burocraticamente”, isto é, descrevendo cada ele-
mento da atividade sem se questionar sobre o seu sentido (de que modo o elemento estava
influenciando sua aprendizagem).

Os depoimentos descritos no Apéndice B revelam também as idiossincrasias dos
estudantes. A mediagdo, para ser efetiva, deve levar em consideragio estas caracteristicas patticu-
lares de cada individuo. O entusiasmo registrado no depoimento do Estudante 1 é compativel
com a sua receptividade demonstrada desde o inicio da investigacdo. O clima de cooperagio e
confianga estabelecido entre medidor e mediado permitiu, por exemplo, a superacio de uma certa
inseguranga sobre o significado de estar preparado para o mercado de trabalho. O Estudante 4,
por sua vez, tendeu a demonstrar uma espécie de desconfianca (e até mesmo relutdncia) ao que
lhe era solicitado. Sempre demonstrou autoconfianca sobre suas estratégias de aprendizagem e,
por conta disso, aparentemente nio se permitiu maiores questionamentos ou reflexdes.

Mesmo considerando-se as diferengas marcantes na personalidade dos estudantes,
caracterizadas pelos depoimentos dos estudantes 1 e 4, o SAM CAT apresentou indicios de sua
validade. Cabe ressaltar, contudo, o papel fundamental do mediador humano que deve estar

atendo e realizar suas mediagGes levando em consideragio tais particularidades.



126

5.7 Conclusoes

Neste capitulo descreveu-se um exemplo concreto do conceito de Artefato Mediador da
Aprendizagem definido neste trabalho. O artefato, denominado SAM CAT, “materializa-se” na
forma de um software educacional (ainda na fase de protétipo) e estd voltado para a Educagio
Tecnolégica. Mesmo sendo um protétipo, sua atual funcionalidade permitiu que fosse usado
experimentalmente com um grupo de quatro estudantes voluntarios do curso de Bacharelado em
Ciéncias da Computacao da UFSC.

Na descrigio do SAM CAT, feita ao longo do capitulo, fica claro que o seu valor
educacional estd associado mais a4 natureza do conhecimento que ele manipula do que as
tecnologias de que ele se utiliza. Excetuando-se o conceito inovador de criagio dinamica de
paginas pessoais dos usuarios (estudantes), as demais tecnologias sio encontradas habitualmente
em qualquer sife na Internet.

O conceito de mediagdo, fundamental para o sucesso do modelo pedagégico proposto
neste trabalho, aparece de duas formas no artefato implementado: 2 mediagdo semiética e a
mediagiao humana.

Entende-se por mediacido semiotica o papel exercido pelos signos (na forma da linguagem
verbal escrita) na organizagdo e comunica¢ido do pensamento dos estudantes. O conhecimento,
para o estudante da area tecnolégica, é algo bastante “palpavel e concreto” pois ele lida com
férmulas, métodos, linguagens formais (como a Matematica e as linguagens de programacio). Na
proposta pedagoégica subjacente ao SAM CAT, aquele conhecimento de natureza técnica é
interpretado sob o ponto de vista critico e reflexivo. Por definicdo, este tipo de conhecimento é
diferente daquele de natureza tecnoldgica. Ele é, por assim dizer, “intangivel e abstrato”. O
registro escrito, na forma de atividades de aprendizagem preconizadas no SAM CAT, induz o
estudante a dialogar com sigo mesmo e também com os demais colegas (na medida que seus

registros sdo disponibilizados publicamente).

Entende-se por mediacio humana o papel exercido pelo mediador (um professor ou
estudante) no sentido de sustentar e estimular a mediagdo semidtica. Parece pouco provavel, a
partir dos indicios obtidos na experimentagio com os estudantes voluntirios, que a media¢io
semibtica ocorra em todo seu potencial se tiver somente a iniciativa individual como “combusti-
vel”.

A media¢io humana, na forma como foi colocada, sé poderia assumir outro papel
(como., por exemplo, co-geradora de criticas e reflexdes) em um contexto onde a norma fosse

adotar, como pratica regular, a obrigatoriedade da produ¢io de significagdes criticas e reflexivas.
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No contexto atual, a mediacdo tem como principal desafio superar a tendéncia do estudante em
querer compreender apenas aquele conhecimento que se situa no nivel operacional implicito as
tecnicalidades.

Outro desafio da mediagio humana é superar a visio individualista dos processos de
ensino e de aprendizagem. Compativel com o modelo educacional vigente, os estudantes
virtualmente ndo exploram, como atividades regulares, as possibilidades de aprendizagem
baseadas na apropriagao do conhecimento produzido pelo seu grupo social mais imediato.
Paradoxalmente, a validade desta estratégia se revela nos momentos em que os estudantes sio
avaliados formalmente (provas, testes, trabalhos, etc.) onde eles costumam unirem-se em grupos
de preparac¢do para as avaliagbes.

Em todos os discursos descritos no Apéndice B, a natureza das afirmacgdes indicam o
surgimento dos primérdios do conceito de Identidade Epistemologica apresentado neste
trabalho. Todos os estudantes passaram a refletir, ainda que de formas e amplitudes diferentes,
" sobre os seus processos de conhecimento.

A especificidade de cada discurso sugere, por sua vez, o .quéo diversificado pode ser o
processo de construgao da Identidade Epistemoldgica. Isto ressalta o papel fundamental da
mediacdo humana naquele processo. Ao mesmo tempo, qualquer iniciativa no sentido de
produzir uma mediagio automatizada utilizando outras técnicas, como por exemplo a Inteligéncia

Artificial, parece ter alcance bastante limitado.
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Capitulo 6
Conclusoes

Informatica e Educagio sao duas areas de conhecimento que, nas suas origens, trabalham
com ijuéfds de investigacdo tdo diferentes quanto possam ser os algoritmos e os setes
humanos. A combinagdo destas 4reas, denominada Informatica na Educag@o®, propée por-

Coo T T T e C e . e s
tanto um desafio intelectual inerentemerite multidisciplinar—e, ‘por isso mesmo, repleto de
dificuldades decorrentes das diferengas nos discursos de ambas as tradi¢bes cientificas.

O questionamento fundamental comumente aceito (na maior parte das vezes de forma
implicita ou inconsciente) para balizar todas as atividades na Informatica na Educa¢io pode ser
expresso na seguinte metafora: qual é o resultado do “cruzamento” entre algoritmos e seres
humanos? Que caracteristicas “herdariam” um “algoritmo humanizado” e um “ser humano
algoritmizado™?

Para o primeiro descendente, a procura por respostas vem sendo conduzida historica-
mente (desde os anos 50) pelas investigagdes no campo da Inteligéncia Artificial. Para o segundo,
como mostrado neste trabalho, a procura por comportamentos deterministicos e principios
universais tem sido feita pela psicologia comportamentalista (exemplificada no conceito de
instrugdo programada de Skinner) e, mais recentemente, pela Ciéncia Cognitiva (que mantém o
principio de que a cogni¢ao humana ¢ um sistema fechado, ou seja, regido por leis universais
internas e explicaveis satisfatoriamente apenas com base na fisiologia do cérebro).

O ponto em comum entre a Inteligéncia Artificial e a Ciéncia Cognitiva, quando voltadas
para questdes educacionais, é pressupor que a cognicio humana pode ser compreendida e
explicada sem levar em consideragdo o contexto social e cultural onde esta inserida. A explicacio
mais plausivel para esta situagdo pode ser encontrada na ciéncia positivista desenvolvida a partir
do século XIX, conforme mostrado no Capitulo 1 deste trabalho.

Se, por um lado, a abordagem positivista da Informatica na Educagio é vista com

. . .. . . -~ , - 54 .
simpatia pela maioria dos investigadores com formacio tecnoldgica™, por outro, hd um campo

% Entre os pesquisadores em Educagdo é comum usar a expressdo Tecnologia Educacional como sinénimo e no
lugar de Informatica na Educag@o.
5* No Brasil, o campo da IE é composto por pessoas cuja formagdo ¢ predominantemente tecnologica.

s



129

tepleto de objegées por parte dos investigadores com formagio em ciéncias humanas
(tipicamente em Educag¢io e em Psicologia). O confronto, na verdade, extrapola o 4mbito da
Informética na Educacdo e caracteriza-se como uma legitima questio epistemoldgica: até que
ponto os métodos usados nas ciéncias naturais sdo aplicaveis aos fené6menos humanos (como,
por exemplo, a aprendizagem humana)?

Os “confrontos” entre as exatas e as humanidades estdo, ao que parece, longe de terminar
e, por isso, cada uma se mantém trabalhando com seu conjunto préprio de verdades. Esta
cenario deve servir, a0 menos, para tornar relativos as idéias e resultados obtidos no campo da
Informatica na Educagdo. Para o presente trabalho, mais especificamente, ele serve como pano
de fundo para legitimar e dimensionar a tese fundamental da cognigdo situada. Por esta tese, a
explicacdo e compreensio dos mecanismos da consciéncia humana sé pode ser obtida quando
investigada dentro do contexto onde se manifesta. Esta abordagem é contraria, portanto, aquela
que se baseia em experimentos controlados de laboratério.

A Teoria da Atividade, utilizada como referencial psicolégico no presente trabalho, é
consistente com o conceito de cognigio situada. O contexto, neste caso, corresponde as
atividades em que um individuo esta envolvido ao longo de sua vida. Sua cogni¢io se constitui e
opera segundo “leis” criadas pelo proprio ser humano ao longo do seu desenvolvimento sécio-
historico.

No ambito do presente trabalho, a Teoria da Atividade aplicada ao contexto educacional
implica em um discurso que trate de atividades educacionais ou, como definido neste documento,
de atividades de aprendizagem. Estas atividades estdo ligadas aos processos educacionais que
ocorrem na Educagido Tecnolégica, isto é, nos cursos de graduagio das engenharias e de
Informatica (ou Computagio).

A necessidade de compreender o contexto da Educagio Tecnoldgica sob a perspectiva da
Teoria da Atividade levou, no Capitulo 1, a investigacio sobre as diferentes concepcdes de
educagio criadas ao longo da histéria ocidental. Encontrou-se, assim, nas escolas tradicional,
nova e tecnicista, as explicagées que justificam grande parte das praticas pedagdgicas atuais.

Também ¢é importante ressaltar que, embora cada concepgio de educagio tenha tido seu
apice em um determinado periodo da histéria (que vai desde o século XVI até os dias atuais), a
educagio que ocorre na pratica da sala de aula sofre influéncias de todas as concepg¢des
simultaneamente (ainda que contenham contradi¢des). Assim, a chamada “pedagogia do senso
comum”, aquela que baseia-se na experiéncia individual do professor e que é acumulada ao longo

dos anos na sua carreira do magistério, deve ser reinterpretada a partir da perspectiva histdrica.
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A vinculagio entre a pedagogia do senso comum e as concepg¢des histdricas de educagio

é extremamente relevante para a Informatica na Educagio pois:

® mostra que as convicgdes que os professores e estudantes tém a respeito do que

B

significa ser professor ou estudante tém raizes muito mais profundas do que o
mero gosto pessoal. Consequentemente, qualquer proposi¢ao que implique em
transformacgdes esbarrara em algo muito mais concreto (ainda que intangfvel) do

que as preferéncias pessoais dos professores.

a Educagdo sempre esteve em transformacio ao longo da histdria. Portanto, o

papel da Informatica deve sempre ser colocado em perspectiva e ndo de forma

e

absolutista como se houvesse uma tnica Educagio a ser “turbinada” por uma

parafernalia tecnolégica sofisticada.

as possibilidades de interagdo decorrentes dos avangos tecnoldgicos nio tém o
potencial intrinseco para transformar as relagdes interpessoais. Por exemplo, a

bem conhecida falta de didlogo entre professor e estudante tem motivacdes

muito distantes de uma eventual impossibilidade técnica.

a Informatica na Educagido s6 terd um cariter revolucionario (como muitos
advogam) se for capaz de instigar revolugbes conceituais entre 0s préprios

professores.

a Informatica na Educagdo “pegou o bonde andando”, isto ¢, os professores de

hoje ainda sao do tempo onde a tecnologia estava mais para curiosidade do que
necessidade. A Informatica, portanto, tende a ser percebida, pelo menos num
primeiro momento, como uma forma moderna de o professor fazer algo que ele
ja faz manualmente. Quanto maior for a argumentagio sobre as possibilidades
pedagdgicas da Informatica maior devera ser o esfor¢o para que o professor

reflita e reavalie sobre suas préprias convicgoes pedagogicas.

A principal conseqiiéncia do uso da Teoria da Atividade na Informatica na Educagio é a
reinterpretagao conceitual da Educacgio. A Informatica, ao invés de ser considerada um acessorio
ou prétese da Educagio, é incorporada ao contexto da Educacio.

- Na fungdo de protese, a Informitica atua como substituta ou amplificadora das
potencialidades cognitivas humanas. Como parte do contexto, a Informatica passa a “confundir-
e” com os outros elementos que compdem o 'fendmeno educativo. Compreender a Educagio

om ou sem a Informadtica passa a ser, entdo, dois problemas diferentes e nio o mesmo
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problema com duas variantes. A prépria expressio “Informatica na Educagio” passa a ser uma
redundéncia®.

A concepgio da Informatica como um elemento do contexto educacional e mais
especificamente no papel de artefato mediador da aprendizagem induz 4 uma dificuldade extra na
definicido precisa do seu papel. Como as diversas tecnologias tém um “ciclo de vida” relativa-
mente curtos, o contexto educativo passa também a se modificar constantemente. Nio hd um
tempo de “estabilidade” prolongado o suficiente para se avaliar com precisdo os beneficios da
nova Educacido. Um exemplo desta mudanga constante de contexto educativo é o local onde as
atividades de aprendizagem devem ser executadas. \

Até muito recentemente, aprender com o computador exigia um local apropriado na
forma de laboratérios ou salas de informatica. Tanto do ponto de vista individual (estudantes e
professores) como administrativo, aprender com recursos tecnolégicos implicava, neste cenétio,
em uma espécie de ritual: todos deveriam se dirigir a um local especifico, frequentemente com
um horirio limitado e previamente reservado. Esta concepgio claramente exige, por parte de
todos os membros da comunidade (estudantes, professores e administradores), uma grande dose
de preparagio e planejamento. Na pratica, no entanto, os que ja tiveram a oportunidade de
vivenciat uma experiéncia como esta sabem como é dificil estabelecer uma sintonia entre todos
os envolvidos.

Desde um ano para c4, muitas universidades norte-americanas estio implantando redes
sem fio™ para acesso 2 Internet e, em algumas delas, exigindo também que todo estudante tenha
um computador portatil capaz de acessar aquelas redes. Esta nova tecnologia tem o potencial de
modificar completamente o contexto descrito no paragrafo anterior. Os estudantes e professores
podem, literalmente, acessar recursos tecnolégicos a partir de qualquer local dentro do campus.
Assim, uma aula mediada pela Informatica pode acontecer a qualquer momento, em qualquer
lugar (como por exemplo no préprio local onde esteja sendo feito uma experimenta¢io ou visita).
O potencial de acesso 2 informagdes e a interatividade com outros colegas estd presente o tempo
todo. Ha, portanto, uma completa inversao didatica importante: se antes as pessoas deveriam
“sair do mundo real” para estudarem em locais especificos, agoré sdo os proprios locais que “vao
em dire¢ao” das pessoas.

O cenirio altamente sofisticado (do ponto de vista tecnolégico) do exemplo das redes

sem fio contrasta, por exemplo, com a realidade da maioria das universidades brasileiras nas quais

> Hoje em dia ninguém mais fala em “educag¢io mediada por livros™ muito embora todos reconhegam o seu
valor para uma educagio de qualidade. A qualidade dos livros das bibliotecas ainda é um critério na avaliago
dos cursos de graduagio.

38 Wireless networks, no original em inglés.
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o0 acesso 2 Internet ou nio existe ou seu acesso € extremamente regulado. Os estudantes, quando
muito, conseguem ter seu préprio e-mail. O contraste revela, mais uma vez, quio diferentes
podem ser os contextos educacionais informatizados.

A observincia da realidade concreta mostra, assim, a adequagdo da abordagem contex-
tualizada da cognigio. Realidades tdo diferentes como a norte-americana e a brasileira nio podem
ser analisada a partir dos mesmos critérios. Ainda que, hipoteticamente, fossem criadas as
mesmas condi¢Oes tecnologicas no Brasil, o valor pedagdgico da Informatica seria diferente pois
os outros elementos que compdem as atividades educacionais sio também diferentes.

Ao lado das consideragdes de natureza tedrica, pode-se observar neste trabalho que o
tenomeno da Internet coloca-se no contexto da educagio superior numa dimensio extremamente
pragmatica. O surgimento, em grande escala a nivel mundial e também brasileiro, da Educagio a
Distincia através da Interne';, revela uma das facetas da abordagem pragmaitica. As metas, em
geril:-}’)B"dEFn"_géf “caracterizadas como “conquistas de novos mercados”. Consequentemente,
encontfam stas justificativas em argumentos que ﬁombinél-rl, predominantemente, principios
técnicistas ¢ da escola nova (apresentados no Capitulo 1).

A Educagio, conforme visto neste trabalho, ¢ um fenémeno em transformacio, isto &,
vem se transformando ao longo do tempo. O ritmo das mudangas sempre acompanhou o ritmo
das transformagdes sociais a0 longo dos séculos. Como a marca dos ultimos 50 anos é o aumento
progressivo na velocidade das transformacées, a Educacdo, e especialmente a Educacio
Tecnoldgica, estd entrando neste “redemoinho” e como tal ndo sabe exatamente onde i3 parar.
Talvez a tnica certeza esteja relacionada a necessidade de substituir o modelo baseado no repasse
unilateral (do professor para o estudante) do conhecimento para um modelo de co-construcio de
significagoes.

A construcad de significacdes proposta no presente trabalho é mediada pela Informatica e

-
materializa-se em um modelo pedagdgico fundamentado em quatro principios:

. aprendizagém colaborativa. Aprender é ‘um ato inerentemente social, derivado
das interagGes entre os membros da comunidade envolvida. A polissemia é um
\ importante “mecanismo” para a construgio individual do conhecimento que
‘ pode auxiliar o desenvolvimento do pensamento ctitico.
é
\ ¢ aprendizagem baseada em problemas. Aprender na area tecnolégica deve ser
um ato intencional (e ndo uma reproducio desinteressada de fatos relevantes). O

que motiva realmente as pessoas é a possibilidade de utilizar o conhecimento

(tanto tedrico como pratico) na resoluciao concreta de problemas.
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® pensamento critico. As significagdes precisam sofrer algum tipo de critica.
Iniciativa, lideranga, criatividade, disposi¢do para inovar exigem uma postura
“ativa” em relagdo ao conhecimento. Além de conhecer, o profissional bem

: qualificado deve também ter uma opinido sobre o que conhece.

e mediagdo por artefatos semidticos. A linguagem ou, mais apropriadamente,
' qualquer sistema de signos tem um papel fundamental na articulacio do
\ pensamento exigido pelo modelo proposto. Esta caracteristica é uma das
caracteristicas centrais da psicologia histérico-cultural (ber¢o da Teoria da
Atividade). O didlogo suportado E produzido pela linguagem nio pode ser um
devaneio sem diregio ou objetividade. Embora os trés principios anteriores
sejam, por sua propria natureza, processos nio algoritmicos é preciso garantir a

qualidade dos discursos.

Definiu-se também um conjunto de atividades de aprendizagem que colocam em
pratica estratégias de aprendizagem orientadas pelos principios pedagdgicos descritos anteriot-
mente. Todas as atividades, por defini¢ao, sao desvinculadas de qualquer conteido curricular
especifico. Estas atividades foram implementadas em um software para Internet, ainda na fase de
prototipo, que atua como um Artefato Mediador da Aprendizagem (AMA).

O SAM CAT, o AMA desenvolvido neste trabalho, define uma forma concreta de
incorporar as atividades de aprendizagem as demais atividades rotineiras da vida académica dos
estudantes. No entanto, como revelaram as observagoes preliminares (descritas na se¢io 5.6 ),
esta integragdo nao ocorre espontaneamente. Para o estudante, aprender significa necessa-
riamente lidar com conhecimentos técnicos especificos. Assim, o esfor¢o inicial para trabalhar
com atividades de aprendizagem desvinculadas deste tipo de conhecimento causa um pseudo
paradoxo: usar o SAM CAT afastaria o estudante da competéncia técnica pois ele estaria
perdendo um tempo precioso com um tipo de conhecimento de natureza diferente do
habitualmente trabalhado na Educagio Tecnoldgica.

Aparentemente, a Unica forma de desfazer o pseudo paradoxo é através da mediagio
humana, isto é, fazer com que o estudante utilize o0 SAM CAT com apoio de um professor ou de
outro estudante que ja tenha incorporado o soffware no seu “arsenal” de estratégias de aprendiza-
gem.

Na questio do paradoxo aparente é preciso levar em consideracdo o aspecto da
legitimidade do discurso. No experimento realizado com os estudantes, a participa¢do era

voluntaria e as atividades formais (provas, trabalhos, exercicios, etc.) tinham prioridade sobre os
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encontros promovidos para utilizagio do software. Assim, o discurso “legitimo” (ou oficial) era o
que envolvia os professores das disciplinas cursadas pelos estudantes.

No plano ideal, a estratégia tecnicamente correta para a adogdo do modelo pedagégico
proposto neste trabalho seria a confeccdo de um curriculo totalmente novo. Contudo, objetiva-
mente, isto parece muito pouco provavel de acontecer. Os motivos vio desde das inevitiveis
discordancias com relagdo a0 que se propde até a simples resisténcia a qualquer tipo de alteracio.
Ao que parece, pelo menos no momento atual, as pressdes do universo extra universidade ainda
ndo sio fortes o suficiente para demandar um movimento de tal magnitude.

A estratégia factivel, defendida neste trabalho, visando a transformacio do modelo
pedagdgico atual da Educagdo Tecnoldgica passa pela criagdo de um espago politico-pedagdgico
dentro das universidades para disseminacdo e discussido das novas idéias e, assim, obter a adesio
voluntaria de estudantes e professores. Propde-se, por exemplo, a criagio de um “Centro de
Aprendizagem Tecnologica” que poderia dar suporte, legitimidade e continuidade s inves-

tigagoes desta natureza.

Perspectivas

As perspectivas para dar continuidade a investigacdo conduzida no presente trabalho
podem ser classificadas em duas categorias: as de natureza teérica e as de natureza computacio-

nal. No campo tedrico seria interessante (ou necessario):

¢ maijor aprofundamento conceitual sobre a Teoria da Atividade e suas implica¢oes
com as reas da Educacdo e da Informatica. A questdo central parece ser como
tornar “compativel” a logica dialética, base da Teoria da Atividade, com o
universo da Educagdo Tecnolégica que, como se sabe, opera sob as leis da 16gica

aristotélica.

® investigar outras teorias psicolégicas consistentes com o conceito de cogniciao
situada. A especificidade do discurso da Teoria da Atividade podera ser melhor
compreendida na medida em que se possa compari-la com outras abordagens
fora da psicologia histérico-cultural.

® incorporar novos autores para explorar novas possibilidades para a questio do
didlogo. Bahktin e Wertsch, por exemplo, sio dois autores que exploram as

questdes de linguagem envolvidas nos diversos tipos de didlogo.
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e aprofundar e expandir os principios pedagégicos do modelo proposto. Nio ha
nenhuma razido conceitual que indique que os quatro principios sejam realmente
suficientes para implementar uma nova mentalidade sobre o processo de
formagdo dos futuros profissionais da area tecnoldgica. Por exemplo, uma das
questdes que estd claramente em aberto € o processo de avaliagio. Como devem

ser realizadas? A partir de que instrumentos (provas, testes, auto-avaliagdes, etc.).

e verificar a eficacia das idéias discutidas no presente trabalho dentro de um
contexto real. Serd necessitio implantar um Centro para Aprendizagem
Tecnolégica (ou outra denominagio do género) para subsidiar as
experimentagoes em disciplinas regulares dos curriculos. Com absoluta certeza
este tipo de iniciativa trara informagdes que fatalmente implicardio em

modificagdes e ampliagdes do modelo proposto.

Ja no campo da Informatica seria interessante (ou necessario):

e transformar o SAM CAT de protétipo para produto “final” (versio 1.0). Embora
atualmente o software seja completamente funcional, ele requer “boa vontade”
por parte do usudrio no sentido que nao ha muitos pontos de checagem sobre a

consisténcia dos dados fornecidos.

e criar mecanismos que automatizem (até onde for possivel) a deteccio de
polissemias. Atualmente, se dois ou mais usudrios registram nas suas histérias
significagdes distintas para um mesmo conceito na atividade de desconstru¢io do
discurso a unica maneira de detectar este fato é através da inspe¢io manual de
cada uma das histérias. Técnicas de agentes inteligentes poderiam, por exemplo,
detectar em tempo real as polissemias. Assim, presumivelmente, o didlogo entre
leitor e escritor (no sentido empregado por Bakhtin) poderia se materializar quase
como um dialogo real entre duas pessoas colocadas frente a frente.

® incorporar novos sistemas semidticos para suportar a mediagdo. Atualmente a
mediagio ¢ realizada exclusivamente através da linguagem verbal escrita. Com a
disseminacdo da Internet de banda larga (Internet 2, redes metropolitanas de alta
velocidade, etc.) serd possivel criar ambientes virtuais usando graficos

tridimensionais e também animagées e/ou filmagens (som e imagem).
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Apéndice A
Teoria e Pratica na Computagdo

O positivismo inerente a0 modelo pedagdgico usado na Educagio Tecnoldgica preconiza,
na pratica, uma estrita separa¢iao entre conhecimento teérico e pratico. A suposta objetividade e
neutralidade do conhecimento cientifico justifica a atitude de muitos professores que nio
contextualizam o conhecimento tratado ao longo das aulas. O estudante, por sua vez, acaba por
perceber o conhecimento tedrico como algo muito mais desligado de um todo (outtas teorias e
praticas) coerente do que gostaria o professor.

A titulo de exemplo da situagdo descrita no parigrafo anterior, uma queixa
freqiientemente ouvida de alguns estudantes sobre o curso de Ciéncias da Computacio da UFSC
¢ que ele é percebido como sendo um curso muito tedrico. Neste apéndice, pretende-se
caracterizar concretamente como esta percep¢dao dos estudantes encaixa-se nesta problematica
que envolve as relagoes entre teoria e pratica. A estratégia usada para este fim foi tentar qualificar
a expressio “muito tedrico” por meio de entrevistas informais com oito académicos do referido
curso.

Nas entrevistas foram realizadas, além da conversa individual, dois experimentos. O
primeiro teve como objetivo explicitar as teorias (apenas o seu nome) vistas pelos estudantes ao
longo das disciplinas j4 cursadas. O segundo solicitava aos estudantes que aplicassem a Teoria
dos Conjuntos, listada por todos os estudantes entrevistados, sobre um problema matemiético
elementar.

Dos 8 estudantes entrevistados, 7 concordaram que o curso de Ciéncias da Computacio
era mesmo muito tedtico. Pediu-se que eles criassem uma tabela relacionando disciplinas cursadas

com suas respectivas teorias. O resultado obtido estd resumido na Tabela 4.

Nuamero de Numero de .

Disciplinas Teorias Relacéo
Estudante | Fase Curspadas Lembradas NTL/I?IDC

(NDC) (NTL)

Borboleta 6 33 10 0.3
Carambola 3 10 5 0.5
Dexter 6 34 6 0.18
Gabi 6 35 0 0.0
Gummy - - - -
Kate 5 27 6 0.22
Luana 4 21 3 0.14
Talita 6 32 8 0.25

Tabela 4 : Relag#io entre Disciplinas Cursadas e Teorias Lembradas
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Considerando-se os cinco estudantes que estavam entre 2 5 e 6 fases, a relacio
NTL/NDC indicou que as teorias aparecem aproximadamente em apenas 25% das disciplinas.
Além disso, as 11 teorias lembradas apareceram em 10 disciplinas. Estes nimeros sugerem que,
na verdade, a teoria dentro do curso de graduagdo em Ciéncias da Computagio estd restrita 2 um
conjunto bem delimitado de disciplinas.

A partir dos dados acima pode-se especular que o significado da expressiao “curso muito
tedrico” estaria associado, na verdade, a um distanciamento entre os ptoblemas do mundo real
com os problemas “priticos” apresentados pelos professores. Afinal, a maioria das disciplinas
ndo foi associada a nenhuma teoria.

No segundo experimento, entende-se que a resolugio de um problema utilizando
conceitos teéricos produz, no resultado, um discurso qualitativamente sofisticado. Este discutso
contrasta com aquele produzido na resolugéo informal do problema. O problema matematico
oferecido foi o seguinte: “Pedrinho foi a feira comprar 5 laranjas que custavam 50 centavos cada.
Quanto gastou Pedrinho?”.

Num primeiro momento deixou-se os estudantes completamente livres para resolver o
problema da forma que quisessem. Apds apresentarem a solugao pediu-se que eles resolvessem
novamente o mesmo problema mas agora procurando evidenciar um pensamento mais
sofisticado que os caracterizassem como estudantes de nivel universitario.

A primeira resposta de todos os estudantes foi falar ou escrever o numero 2,50. No
segundo momento a maioria pediu esclarecimentos sobre o significado da expressio “resolver o
problema no nivel de estudante universitario”. A mediagéo feita foi no sentido de esclarecer dois
aspectos: que a estratégia usada no primeiro momento (multiplica¢éo feita de cabeg¢a) havia sido
aprendida na primeira série do ensino fundamental e que agora, como estudantes universitarios,
eles poderiam usar uma estratégia mais sofisticada; que ndo estava em questdo preocupar-se em
minimizar o tempo de resposta nem o esfor¢o p.ara produzi-la.

Apbs alguns momentos de hesitagio, houve dois tipos de discurso verbalizados na forma

escrita apresentados na Figura 22.

105
—
X=05x5=25

(@)

f(5)=5x05=25
(b) .

Figura 22 : Discursos textuais do problema matematico apds a mediago
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Os discursos sdo claramente mais sofisticados do que a simples multiplicagio usada no
primeiro momento porque envolvem conceitos matematicos mais sofisticados. No caso (a) foi
empregado o conceito de “regra de trés” e no caso (b) os conceitos de funcio e variavel.

Um discurso mais sofisticado que os apresentados pelos estudante poderia ser o
apresentado na Figura 23. Nele emprega-se os conceitos de vatidvel e de fungio de um modo

mals £igoroso.

Seja fuma funcdo de duas varidveis, x e y, onde x representa o prego
unitario de uma laranja e y a quantidade de laranjas. f & definida como

fry =x.y (1)

Para o problema em questéo sabe-se que x=05 e y=5. Assim, substituindo
estes valoresem (1)

(055 =05.5=25

Portanto o nreco paao vor Pedrinho foi R$2 50.

Figura 23 : Um discurso matemadtico sofisticado.

O discurso da Figura 23 é qualitativamente superior aos dois da Figura 22 porque, para
além da corretude, é compativel com o modelo historicamente construido. Esta estética (modo
de escrever) é a esperada, nos dias de hoje, por alguém que domine a linguagem matematica.
Dominar uma linguagem significa saber expressar-se corretamente e adequadamente.

A falta de adequagio dos discursos produzidos na Figura 22 com o discurso esperado
(Figura 23) é um indicio que sugere a falta de tradicdo em expressar idéias de modo a unir teoria e
pritica. Além disso, é possivel também que seja um indicio de que nem passe pela cabeca dos
estudantes qualquer tipo de informagio ou questionamento a este respeito.

Mantém-se, desta forma, a percepgiao de que a resolugio de problemas é uma tarefa
individual e que cada um ¢ livre para agir da forma que quiser (desde que produza a resposta
correta). Ironicamente, parece nao haver a compreensio de que é exatamente a acio apoiada na

teoria quem sustentard a corretude da resposta.
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Apéndice B
Depoimentos de Usuarios do SAM
CAT

Este apéndice contém os relatos escritos produzidos por quatro usuirios voluntarios do
SAM CAT, todos estudantes do curso de Bacharelado em Ciéncias da Computagio da UFSC nos
anos de 1999 e 2000 (até julho). Foi solicitado a cada estudante que fizesse uma reflexio sobre o
significado das experiéncias de terem usado o software SAM CAT no periodo de marco a jutho

de 2000 assim como as atividades desenvolvidas nos dois semestres letivos do ano de 1999.

Estudante 1 - Kate

“ Através das conversas com o Prof., percebi que estava realizando
muitas coisas de maneira automdtica, como um reflexo; ndo parava mais para
pensar o porqué estava fazendo determinada tarefa. Comecei a pensar nas
muitas disciplinas gue tinha feito e como poderia ter aproveitado mais, no
sentido de aprender mais, se tivesse parado um pouco para pensar no gue
estava fazendo e ndo tivesse feito tudo t&o automatizado.

Muitas vezes, sal ‘empolgada’ das conversas, com uma vontade de mudar
minha atitude com relagdo ao aprendizado. Mudanca essa que estou tentando
realizar e vou conseguir.

Perdi o medo gque tinha de encarar o mercado. No inicio a minha
preocupagdo era gue para conseguir um emprego ou sair ‘bem’ formada,
deveria saber programar em muitas linguagens e saber utilizar muitas
ferramentas. Hoje, vejo que o essencial & ser capaz de aprender e,
principalmente, estar disposta a fazer isso; o que ainda n3do sei, posso
muito bem aprender.

Achei que a experiéncia foi étima.”

Estudante 2 - Dexter

“ Durante o periodo em que estamos na Universidade dificilmente somos
questionados sobre a natureza do gque aprendemos e da forma como este
processo acontece. Ficamos condicionados a saber cada vez mais a teoria e a
pratica, sem nos preocuparmos em como podemos melhorar a aprendizagem.

P

O computador é wvisto como um mero instrumento de teste de
conhecimentos, onde aplicamos agquilo gque aprendemos na teoria. Nunca
pensamos nele como uma ferramenta de apoio para obtencdo de conhecimento,
sendo utilizado para nos ajudar a organizar a forma como aprendemos. Isto &
perfeitamente comum, porgue estamos acostumados a aceitar as antigas formas

de aprender: ler livros, ouvir o professor, fazer exercicios etc. Isto &
indispensavel, mas ndo & a fnica forma de se obter conhecimento.

Neste ponto, o projeto SACIE apresenta-se como  uma idéia
interessante: pensar no computador como um agente gque pode nos ajudar a
organizar a forma como obtemos conhecimento e a expandir nossa visdo do que
é aprender. Isto se torna possivel através de ferramentas de apoio a
aprendizagem.
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Na minha visdo, o projeto colaborou com minha formacéo,
principalmente porque me fez pensar sobre a forma como me colocava diante
de problemas que tinha que resolver. Permitiu-me wver gue nem sempre sdo
necessarias uma carga pesada de teoria e uma boa nog¢do de pratica para se
resolver um problema ou tratar de um assunto desconhecido. Por costume,
tinha sempre a iniciativa de tentar adequar o problema a resolver com meus
conhecimentos tedricos e praticos. Agora pensc que posso usar aquilo que
aprendi de uma forma diferente. N&do sairei mais aplicando métodos e
escrevendo centenas ou milhares de linhas de cbédigo sem antes pensar no
problema a resolver, o que tenho em mdos e quais os fatores que podem
colaborar para a solugéo.

Continuarei 1lendo 1livros, ouvindo o professor, fazendo exercicios,
mas sempre lembrando gque existem outras formas de se aprender que ainda néo
exploramos muito e que o computador pode ser um grande aliado se quisermos
fazer a diferencga.

Toda a iniciativa é& wvalida para colaborar com o ser humano na sua
busca do conhecimento e acho que o projeto SACIE cumpre seu papel neste
sentido.”

Estudante 3 - Luana

“ Esta atividade, assim como algumas outras, nfdc & muito facil. N&o
sel direito por onde comegar...

Lembrando das nossas primeiras conversas, um ponto que foi ainda mais
reforgcado, foi que percebi realmente o quanto & importante, um profissional
ser bom ‘globalmente’, ndoc apenas s6 no técnico, esta ja é a filosofia do
PET e ficou mais clara com alguns exemplos gque surgiram nas conversas.
Também foi reforgado com a seleg¢do para a Motorola.

Minha vis3o sobre ‘teoria’ também mudou, via como algo meio chato,
que o importante era a prética, hoje penso um pouco diferente, acho que as
duas coisas sdo importantes, que talvez a forma como nos € passada que ndo
estd muito correta. Precisamos saber a teoria e principalmente saber
aplicar a pratica. Hoje, quando aprendo novos conceitos, tento me
questionar e também aos professores (mais do que antes) da importéncia,
porgue estamos aprendendo, para que serd Util, muitas vezes og professores
ndo fazem uma relacdo clara (teoria - pratica), acho que isso ajudaria
muito a aprendizagem, também inverter a ordem, poderia ajudar em alguns
casos (pratica - teoria).

Da mesma forma, as atividades realizadas com o Sam Cat, me fizeram
pensar nos conceitos que estavam sendo aplicados nas atividades descritas e
também ajudou a fazer uma programagdo (espécie de um cronograma), coisas
que passam despercebidas no nosso corre-corre. Se tivesse feito uma
atividade com o desenvolvimento do projeto no inicio do semestre, teria
pensado um pouco mais sobre o assunto, logo, © projeto poderia ter sido
melhor elaborado.

Gostei de participar das atividades, muitas vezes saia da conversa,
mais esclarecida sobre alguns assuntos, pensando um pouco diferente,
principalmente quando se referia ao projeto, foi bem legal.

Estudante 4 - Carambola

“ 0 trabalho desenvolvido me trouxe consciéncia para saber a
importéncia de se documentar todos os trabalhos que se estd desenvolvendo,
assim como descrever: pessoas envolvidas; cronograma, pGblico alvo, entre
outros.

Outro ponto aprendido foi a importéncia enorme das pessoas com gquem
nos relacionamos e que trabalham no mesmo assunto que nds. Isto porque elas
podem nos ajudar mostrando suas experiéncias, com isso todos saem ganhando.
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E um detalhe que percebi durante todo o trabalho foli que muitas vezes
o professor nos explicava muitas coisas super interessantes, dando a
impressdo (e realmente sendo assim) que ndés & gque estdvamos sendo ajudados
com todo o trabalho.”
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