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Informatica para a mudanca
na Educacao

tarefa de melhorar nosso sistema educacional, dinamico e complexo, exige atua¢do em muil-

tiplas dimensdes e decisdes fundamentadas, seguras e criativas. De um lado, hd melhorias insti-

tucionais, que atingem instalagdes fisicas e recursos materiais e humanos, tornando as escolas
e organizagoes educacionais mais adequadas para o desempenho dos papéis que lhes cabem. De outro,
h4 melhorias nas condigdes de atendimento as novas geragdes, traduzidas por adequagdo nos curriculos
e nos recursos para seu desenvolvimento, num nivel tal que provoquem ganhos substanciais na
aprendizagem dos estudantes. O MEC tem priorizado, ao formular politicas para a educagdo, aquelas
que agregam as melhorias institucionais o incremento na qualidade da formagio do aluno. Este é o
caso do Programa Nacional de Informatica na Educacio — Prolnfo.

0 ProInfo é um grande esforgo desenvolvido pelo MEC, por meio da Secretaria de Educagio a
Distancia, em parceria com governos estaduais e municipais, destinado a introduzir as tecnologias
de informdtica e telecomunicagdes — telemdtica — na escola piblica. Este Programa representa
um marco de acesso as modernas tecnologias: em sua primeira etapa, instalard 105 mil
microcomputadores em escolas e Ntcleos de Tecnologia Educacional — NTE, que sdo centros de
exceléncia em capacitagdo de professores e técnicos, além de pontos de suporte técnico-pedagdgico
aescolas.

Aformacio de professores, particularmente em servico e continuada, tem sido uma das maiores
preocupagdes da Secretaria de Educagdo a Distancia, em trés de seus principais programas, o
Prolnfo, a TV Escola e 0 PROFORMACAO.

0s produtos desta colecdo destinam-se a ajudar os educadores a se apropriarem das novas
tecnologias, tornando-os, assim, preparados para ajudarem aos estudantes a participar de
transformagdes sociais que levem os seres humanos a uma vida de desenvolvimento auto-
sustentdvel, fundada no uso ético dos avancos tecnolégicos da humanidade.

Pedro Paulo Poppovic
Secretdrio de Educago a Distancia
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' Cabe ressaltar que existem
excec0es, como a proposta
inovadora do Centro
Especifico de Formagdo e
Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM), que
enfatiza a qualidade da
formagdo do professor do
nivel de 2° grau pelo sistema
pblico de ensino.

Introducao

Este livro é uma reflexdo sobre o processo de implementago do uso do computador no contexto de
formacao de professor. Os aspectos envolvidos nessa experiéncia me pareciam desafiantes e inovadores.
Até entdo, estudos sobre o uso do computador, mais especificamente da linguagem Logo no contexto
da escola publica brasileira, eram escassos, principalmente quando se tratava de cursos de formagao
do professor.

Particularmente, o curso de Magistério vem apresentando uma problemdtica que precisa ser
elucidada. Varios autores, como Giroux (1988), Castro (1981), Mello (1987), Silva (1993), Demo
(1993), entre outros, discutem a qualidade desse curso e o apontam como uma das modalidades mais
deficientes do ensino'. Ao mesmo tempo, torna-se cada vez mais reconhecida a importancia do traba-
lho pedagdgico, sobretudo do professor das séries iniciais, no desenvolvimento intelectual da crianga.
Isso acaba criando um impasse: & deficiéncia da formagdo versus o compromisso da atuagdo do
professor. £ uma situagio que precisa urgentemente ser repensada.

Por isso, a idéia de utilizar a linguagem de programagao Logo no contexto do curso de Magistério
tornava-se mais instigante. Qual seria o seu efeito no processo de formagZo do professor? Como uma
nova ferramenta pedagégica e um modo de pensar e fazer a Educacio de forma tdo diferente da Escola
seria vista e assimilada pelos alunos e professores? Minha preocupacio nfo era a busca de evidéncias
para comprovar uma hipétese claramente definida @ priori. Mas estava, sim, na compreenso das
implicagdes educacionais envolvidas no decorrer da experiéncia.

Eu tinha referéncias pessoais. Durante o processo de aprendizagem da linguagem de programa-
¢o, tive oportunidade de refletir sobre 0 meu prprio processo de aprender. E isso passou a fazer parte
de minha vida profissional e académica. Quando comecei a trabalhar com a linguagem Logo, em
cursos de 12e 22 graus, em escolas especiais e em cursos de capacitacio e especializacdo de professores
na drea de Informdtica na Educagdo, a todo instante podia reconhecer o potencial da atividade de
programagdo na aprendizagem. Eu podia ver o envolvimento do sujeito ao aprender, ao criar idéias e
refletir sobre elas. Partilhava isso tudo com o aluno e sentia sua satisfacio ao rever e explicitar o seu
processo de criagdo, a sua caminhada intelectual.

As caracterfsticas que o ambiente de aprendizagem, baseado nos principios construcionistas de
Papert, propiciam em relacdo 2 aprendizagem significativa, contextualizada, em que o sujeito apren-
de colocando a “mao na massa” e com a mente envolvida, levavam-me a compreender o seu efeito
dentro de um curso de formagZo de professores. Serd que, vivenciando os aspectos de uma nova forma
de aprender, poderia despertar o desejo de repensar as concepgdes de ensino e aprendizagem? Existe
quase um consenso entre educadores e educandos quanto a necessidade de mudar o sistema educacio-
nal vigente. O descompasso que existe entre as caracterfsticas do novo modelo emergente do século
XXI e as caracteristicas da escola baseada no século XIX torna-se cada vez mais visivel. Nesse novo
paradigma, o dinamismo e a rapidez da informagao demandam uma nova forma de pensar a apren-
dizagem e o conhecimento.

Quando se reflete sobre o sistema educacional para a nova era, € impossivel ignorar o uso da
tecnologia. E, certamente, as intengdes podem ser as melhores, quando se pensa em modernizar a
escola por meio da aquisi¢do de equipamentos tecnolégicos, como os computadores. Entretanto, isso
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ndo é suficiente para modificar o sistema de ensino, tendo em vista as necessidades atuais da sociedade.

Utilizar o computador, baseando-se nos principios educacionais vigentes que enfatizam a eficién-
cia das técnicas e dos métodos de ensino, visando 2 memorizacao e 2 reproducio de conceitos, fatos e
resolugdes, pode apenas dar a ilusdo de que a escola estd em processo de transformacio. A implementago
do uso do computador na abordagem educacional construcionista é mais complexa porque implica o
repensar sobre o processo de aprender e de ensinar.

Nessa perspectiva, o papel do professor é fundamental, pois é na sua ago que as idéias, os princi-
pios construcionistas se materializam. Portanto, € preciso investir na formacao do professor, propici-
ando o desenvolvimento de sua capacidade critica, reflexiva e criativa. Dessa forma, no basta o pro-
fessor aprender a operacionalizar o computador, isto €, saber ligar e colocar um software para o aluno
usar. O professor precisa vivenciar e compreender as implicagdes educacionais envolvidas nas diferen-
tes formas de utilizar o computador, a fim de poder propiciar um ambiente de aprendizagem criativo
e reflexivo para o aluno.

E por essa razio que a Informdtica deve estar integrada aos cursos de formagio de professores, a
fim de que os futuros educadores possam construir, na pratica, esse novo referencial pedagégico. Saber
integrar, conscientemente, o uso do computador na pratica pedagdgica significa transforma-la e tornd-
la transformadora do processo de ensino e aprendizagem.

0 presente estudo mostra, por meio de uma narrativa, que o uso da linguagem de programagao
Logo no curso de Magistério extrapola os aspectos computacionais, em termos de propiciar o
desencadeamento reflexivo da pratica pedagdgica. No entanto, é a partir da atividade de programagzo
que emergem vdrias situagoes de conflitos cognitivos, as quais provocam o aluno em formacio a
refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem.

No desenvolvimento dessa experiéncia— que pode ser entendida como um projeto sendo construido
na agao —, foi criada uma dindmica prépria, que expressa a coexisténcia de duas abordagens educacio-
nais distintas. Uma abordagem construcionista, baseada na visao de Papert, que se desenvolve a partir
da atividade de programago, e a outra, baseada na visao reprodutora de ensino e aprendizagem, que
resgata 0 modelo de estdgio dos cursos de formagZo de professores.

0 efeito da coexisténcia de duas abordagens definiu a triade de aprendizagem Aprende—Ensina—
Observa, que € pautada na atividade de programacio. Nessa trfade, a aluna em formacio vivencia
uma nova experiéncia hibrida, isto €, uma experiéncia mesclada por concepgdes e praticas educacio-
nais inovadoras e tradicionais, desempenhando trés papéis distintos: aprendiz da linguagem de pro-
gramagdo Logo, professora que ensina Logo a criancas e observadora da aluna-professora que ensina
Logo para criangas.

Como aprendiz da linguagem de programaco, a aluna vivencia uma nova situacao de aprendiza-
gem, por meio de um processo ciclico constituido pela descrigdo—reflexdo—depuragdio, que se estabe-
lece na interacao (sujeito versus computador) durante a atividade de programagzo (Valente,1993).
No processo de programar, a aluna aprende, aplicando e integrando os diversos conceitos, desenvol-
vendo suas préprias estratégias e, essencialmente, pensando e compreendendo o seu préprio processo
de aprendizagem.

0 importante € que o ciclo reflexivo da atividade de programago —descrigdo—reflexdo—depura-
¢do — pode ocorrer em outros niveis de interago, a exemplo de quando o professor atua no processo
interativo do sujeito com o computador (professor versus (sujeito X computador)). Nessa situagio,
o ciclo se estabelece em relacio a agdo pedagdgica do professor.

0 USO DO COMPUTADOR



Nessa experiéncia, o ciclo reflexivo da agio pedagdgica fica evidente quando a aluna em formagao
desempenha o papel de professora no projeto, ensinando Logo para criangas. A maneira de a aluna
intervir no processo de aprendizagem da crianca (na sua acio pedagdgica) muitas vezes € baseada nos
principios das técnicas e dos métodos de ensino tradicionais (tecnocentrismo). Entretanto, no contexto
Logo, tal intervengdo nio encontra eco na situacio de aprendizagem em que a crianga estd envolvida
(programando). Nesse momento, surgem diividas e conflitos decorrentes da agao pedagdgica da alu-
na, enquanto professora. Essa situacio perturba a aluna em formagio. No entanto, € a perturbagio
que provoca o questionamento sobre o processo de ensinar e de aprender. E, portanto, assinala a emer-
géncia do processo reflexivo da acdo pedagdgica no projeto.

Ao desempenhar o papel de observadora da inferagdo (aluna-professora versus (sujeito X com-
putador)), a aluna acompanha duas situagdes simultaneamente: o processo de aprendizagem da
crianca e o modo de intervir da aluna-professora. Aqui, a aluna-observadora estabelece relagdes entre
o processo de aprender e o de intervir. Em outras palavras, na atividade de observagdo, a aluna estabe-
lece relagdes entre o ciclo reflexivo da crianga programando e o ciclo reflexivo da pratica pedagdgica
da aluna-professora. A partir dessas relagoes, surgem novas indagagdes e o reaparecimento num outro
nivel do ciclo reflexivo da prética pedagdgica.

Atriade Aprende—Ensina—Observa propicia, por meio dos vdrios niveis de interagio, o estabeleci-
mento do ciclo reflexivo de aprendizagem. No entanto, percebo, durante o desenvolvimento do projeto,
que o ciclo transcende o interior das atividades da trfade. O processo reflexivo das alunas também
expressa um nivel de compreensio sobre a acdo pedagogica de forma mais global. Isso fica evidente
quando as alunas em formacio comecam a refletir sobre diferentes questoes educacionais, como a
qualidade da sua formagdo enquanto profissional da Educago.

0 desenvolvimento do projeto revela-se como um contexto de aprendizagem que favorece a recorréncia
do ciclo reflexivo, que pode ser entendida pela metafora do crescimento de uma cebola, como mostra a
figura 1. No contexto deste estudo, a semente reflexiva germina na atividade de programar, na qual o
sujeito reflete na e sobre a sua agAo-pensamento. O processo, por meio dos vrios niveis de interagio, se
amplia, relacionando os elementos de outras instancias envolvidos no sistema da escola.

E nesse complexo reflexivo que as professoras
do curso de Magistério interagem, por meio da
sua a¢do pedagdgica, intervindo na organizagio

e na dindmica das atividades da trfade. A Observador X (Professor X

recorréncia do ciclo ocorre com as professoras do (Suigito X Computador)

Magistério, quando elas se deparam com os Professor X (Sujeito
. . X Computador)

questionamentos e os conflitos das alunas. Para

as professoras, as questdes inusitadas levantadas (Sujeito X

~ Computador)
pelas alunas representam o feedback da sua agao

pedagdgica, o qual instiga as professoras a com-
preender o projeto em agdo. Figura 1_: Recorréncia do ciclo refllexivo

Em outras palavras, a situacio de conflito das de aprend|(z:3:c|1i1mn::l:1soodt;sgetlllzlr:etafura do
alunas desequilibra cognitivamente 0 momento
do fazer das professoras, impulsionando-as a buscar a compreensdo do fazer. A busca se inicia no
instante em que as professoras reconhecem a necessidade de analisar a situago do projeto, visando a
elaboracdo de um plano norteador para a utilizagio do Logo no curso de Magistério.

INTRODUGAO
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A elaboracdo desse plano implica rever, analisar e compreender uma experiéncia vivenciada. No
processo de projetar, ou seja, de elaborar um plano de projeto, é que o conhecimento construido na
prética pode ser sistematizado e compreendido. Mas, lamentavelmente, por questdes alheias as nossas
(das professoras e minha) vontades, isso nao aconteceu na experiéncia. A elaboragio do projeto ficou
na inten¢ao.

No entanto, o fato comegou a me incomodar. Senti certa frustragio diante da situagdo. Por qué?
Por um lado, 2 minha andlise mostra que o uso de Logo, nesse contexto, caracteriza um ambiente de
aprendizagem extremamente importante para o desenvolvimento cognitivo dos futuros professores.
um ambiente que propicia a formaco reflexiva do professor. Por outro lado, vejo que todo o conheci-
mento aprendido na prética pode perder-se no momento em que o projeto eventualmente € interrom-
pido na agdo.

Minha preocupagdo, aliada 2 compreensdo sobre aquilo que narrei e analisei a0 longo de seis anos
no projeto, me permitem redimensionar minhas intencdes iniciais. Além de buscar compreender as
implicagdes educacionais envolvidas no processo de implementagao do uso do computador no contex-
to de formagZo do professor, proponho-me a fazer um delineamento da trfade de aprendizagem, tendo
em vista a formagao construcionista.

Na verdade, o redimensionamento dos objetivos revela que o ciclo reflexivo de aprendizagem tor-
nou-se recorrente no processo de pesquisar, estudar e elaborar este livro.

Organizacao do livro
Este livro estd organizado em trés partes, que descrevo abaixo, destacando de forma sucinta algu-
mas idéias que s3o abordadas em cada uma delas:

¢ Primeira Parte — Contextualizacdo do Estudo
Analiso e discuto a problemdtica da formacio do professor diante da emergéncia de um novo
paradigma. Na sociedade do século XXI, a Informdtica na Educacio vai tornar-se uma reali-
dade. Mas € fundamental ultrapassar a visdo da modernizacio, por meio do entendimento de
suas implicagoes educacionais.

e Segunda Parte — Narrativa e Andlise Local
Apresento, em forma de narrativa, o processo de implementagio da linguagem de programa-
¢do Logo no curso de Magistério. Descrevo, questiono e analiso todo o processo ao longo de seis
anos, enfatizando o desenvolvimento reflexivo da prética pedagdgica das alunas em formacio.

o Terceira Parte — Andlise Global
Apresento aqui uma meta—reflex@o sobre o processo de implementacio do uso do computador
no contexto da formagfo do professor. Abordo trés temas que destacam a recorréncia do ciclo
reflexivo em vérios niveis de interacdo que se estabelecem nas atividades da triade. A compre-
ensao dessa experiéncia permite-me fazer um delineamento da triade, tendo em vista a forma-
¢do construcionista do professor.

0 USO DO COMPUTADOR



Contextualizacdo do estudo

Aprimeira parte do livro destaca e analisa os vdrios aspectos envolvidos no estudo, abordando dois temas:

* FormagZo do Professor
e Informatica na Educacio

questdo da formago do professor € uma preocupago de muitos educadores, jd que seu efeito

torna-se hoje cada vez mais visivel. O professor € um agente multiplicador do processo educativo.

Portanto, como os alunos poderdo ser bem formados, se os proprios professores nao estao sen-
do? £ um cfreulo vicioso. Esse problema também se evidencia devido a0 aumento do descompasso
entre a formacio que a escola oferece e as necessidades reais de uma nova sociedade.

A sociedade emergente nesta virada de século, segundo Toffler (1990), € caracterizada como a

sociedade do conhecimento, na qual as informagdes e as inovagdes serdo

Numa sociedade em que as inovagdes  processadas muito rapidamente. Para viver em tal sociedade, é necessario

formar pessoas flexiveis, criticas, criativas, com capacidade de aprender a

sdo processadas muito rapidamente,  aprender, de trabalhar em grupo, de ser cooperativas e conhecedoras de

seu potencial cognitivo e afetivo. Enfim, pessoas atentas e sensiveis as trans-

é necessdrio formar pessoas flexiveis,  formagdes da sociedade e capazes de estar sempre aprendendo e revendo
suas idéias e agdes.

criticas, criativas, atentas as AInformdtica na Educagdo € uma realidade condizente com o momen-

to atual. Portanto, precisa deixar de ser tratada superficialmente por educa-

transformagoes da sociedade e dores que rejeitam, 2s vezes de forma acritica, o computador na escola.

“...0s educadores nao sabem o que é tecnologia, ndo sabem o que é uma

capazes de estar sempre aprendendo filosofia tecnoldgica....nés educadores, estamos muito afastados desse uni-

verso, ndo por culpa nossa, mas por culpa de toda uma estrutura de forma-

e revendo suas idéias e acdes.  ¢io que temos vivido. Quando precisamos discutir a relagio entre educacio

e trabalho, ficamos discutindo abstracdes, porque ndo sabemos exatamente

o que é esse mundo do trabalho, da técnica e da tecnologia.” (Gatti,1992:156)

Por esse motivo, a discussdo sobre a Informdtica na Educag@o nio deve restringir-se a questdo da
utilizagdo ou nio do computador. Os educadores devem e precisam conhecer as peculiaridades, as
aplicagdes e as implicagdes pedagdgicas sobre o uso do computador na Educagio, para que os fatos do
passado, em termos de inovagoes educacionais, no se repitam.

“...ou entramos nesse processo de busca, de investigacdo, de aprendizado do novo, ou esperamos
para que sejamos ensinados o j4 entdo néo novo, ou entdo adaptados ao papel de subordinado e de
opressor, como foram as velhas tecnologias do perfodo colonial e da implementacio de uma industri-
alizagdo subserviente provocando as grandes distorcdes hoje sentidas.” (D” Ambrdsio, 1994:22)

Portanto, o entendimento dos aspectos educacionais envolvidos na utilizacio do computador deve
alertar os educadores em relacao 2 formagZo dos futuros profissionais. A formagZo do professor para a
era tecnoldgica — para o novo paradigma emergente — precisa ser revista cuidadosamente, no sentido
de redimensionar dignamente seu papel na escola e na sociedade.
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FORMAGAO DO PROFESSOR

Apresentacao da problematica

Um dos pontos criticos mais discutidos ultimamente a respeito dos sistemas educacionais € a for-
magAo do professor. A necessidade e a urgéncia de investir qualitativamente nesse processo tornam-se
cada vez mais evidentes diante do atual estado de precariedade existente no sistema de ensino.

0s alunos gostam da escola? O que eles aprendem na escola? E fora dela? Os professores gostam do
que ensinam? A escola prepara os futuros profissionais para a sociedade? Ninguém parece estar verda-
deiramente satisfeito. Por qué? £ comum culpar a escola ou o professor ou ainda o aluno. Mas a
questo ndo é simples; ela ndo € pontual. Os problemas existentes no sistema de ensino, hoje, expres-
sam a saturagdo de um paradigma educacional que nio atende mais a0 momento em que vivemos —
fase em que as novas idéias e valores estdo emergindo nos vérios segmentos da sociedade.

0s meios de produg?o e de servigo estdo mudando — do paradigma da produgfo em massa para o
paradigma da “produgfo enxuta” 2 A sociedade pds-industrial, certamente, inovar as atividades hu-
manas. O surgimento e a expansao dessa nova visao demandam um novo perfil de profissional para
conviver na sociedade do conhecimento e da tecnologia. Os sistemas de informacio tornam se cada
vez mais rapidos e abrangentes, por meio das vdrias midias. Hoje existe a necessidade social e individu-
al de uma mentalidade diferente em termos de sobrevivéncia planetdria — a consciéncia ecoldgica. O
homem comeca a perceber que ele ndo faz apenas parte da natureza; ele € a propria natureza.

Estd surgindo uma nova compreensao que busca a conexao entre as coisas, os fatos e o conheci-
mento. Estamos a um passo do terceiro milénio. E, como Herrera® coloca, o futuro ndo estd ali, ndo
podemos predizé-lo e sim construi-lo. Pensar dessa forma no € simples, porque fomos preparados
de modo diferente. Fomos preparados para reproduzir o passado, para compartimentalizar nossos
pensamentos e nossas acoes e para ter uma compreensao linear e apenas racional dos fatos — conce-
bendo assim a imutabilidade daquilo que conhecemos. Hoje, com o avanco tecnolégico, no s6 o
conhecimento torna-se dinamico, mas também a prépria nogdo de espago e tempo. Presente, passado
e futuro nfo podem mais ser percebidos como estados estanques — o presente sintetiza o passado e o
futuro e, para viver esta sintese, é preciso fazer-se presente hoje.

No entanto, 2 maioria dos sistemas de ensino vive no passado. O modelo educacional ainda é
baseado na transmissao de conhecimento, concebendo o aluno como um ser passivo, sem capacidade
critica e reflexiva, com uma visao de mundo segundo a que lhe foi transmitida. “...0 profissional com
essa habilidade terd pouca chance de sobreviver na sociedade do conhecimento. Na verdade, estamos
produzindo alunos e profissionais obsoletos.” (Valente, 1994: 3)

E certo que 2 mudanga na escola tem de ser profunda para poder ter um papel fundamental nesse
processo. Mas, como coloca Magalhaes®, “nao se pode inovar a Educagao como quem moderniza uma
carroga, sem perceber que ela ndo € mais o vefculo para os nossos dias”. (Serbino, 1992:13) A escola
pode ser mais um espago, onde ambientes de aprendizagem podem ser criados, propiciando a0 aluno
vivenciar e desenvolver habilidades compativeis com seus prdprios interesses e com as necessidades
atuais da sociedade.

No entanto, no basta a escola adquirir recursos tecnol6gicos e outros materiais pedagdgicos sofistica-
dos e modernos. K preciso ter professores capazes de atuar e de recriar ambientes de aprendizagem. Isso
significa formar professores criticos, reflexivos, autonomos e criativos para buscar novas possibilidades,
novas compreensdes, tendo em vista contribuir para o processo de mudanca do sistema de ensino.
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20 termo “produgdo enxuta” se
refere a uma nova concepgao
do sistema de producdo e de
servicos emergentes na
sociedade atual. Esse tema é
abordado por Mazzone. J.
(1993). 0 Sistema Enxuto e a
Educacdo no Brasil é abordado
por J. A. Valente (org.)
Computadores e
Conhecimento: Repensando a
Educacao. Campinas, SP:
Gréfica da Unicamp.

3 Estas palavras foram ditas
pelo Prof. Amilcar Herrera
durante a apresentacdo da
palestra “Possuir ou
Compartilhar O dilema da
Sociedade do Futuro”, na PUC-
SP, em setembro de 1994.

* Esta comparacao feita por
Fabio Magalhaes consta do
artigo de Serbino, R.V. (1992)
“0 Primeiro Congresso
Estadual Paulista sobre a
Formacdo de Educadores
Rumo ao Século XXI.” Sdo
Paulo: UNESP.



0 desenvolvimento da capacidade reflexiva dos futuros professores tem sido uma meta perseguida
por educadores. H4 uma tendéncia nos cursos de formagao do professor de abordar as teorias psicol6-
gicas condizentes com uma visdo inovadora de ensino e aprendizagem, baseada na perspectiva
construtivista.

Nesses cursos, certamente, o aluno em formagio Castro (1981) pode aprender a dizer o que postula
uma determinada teoria e, até mesmo, acreditar em seus principios. Mas isso ndo garante que ele
aprenda a pensar e a agir a partir desses pressupostos tedricos. Por exemplo, pode-se aprender que a
teoria psicogenética de Piaget postula a construgdo do conhecimento, partindo do que o sujeito assi-
mila na interacdo com o meio. Outra questdo € aprender a pensar e a agir no desencadeamento de
uma agdo pedagdgica que provoque a construgao do conhecimento.

Aprender a agir e a pensar uma teoria educacional ndo € ficil, nem simples. Principalmente quan-
do a teoria trata de concepgOes divergentes daquelas vivenciadas usualmente nos sistemas de ensino. O
que dificulta a aprendizagem € a maneira como as teorias s3o abordadas nos cursos de formagdo de
professor.

“...08 programas educacionais tém sido h4 tempos dominados pela orientacio behaviorista, em
que se persegue a especializacio e o refinamento metodoldgicos como bases para o desenvolvimento
da competéncia do professor.” (Giroux , 1988:13)

Embora existam cursos de formagao de professores que abordem as teorias de uma pedagogia
construtivista, o modo pelo qual elas sdo ensinadas expressa a visdo behaviorista. Por sua vez, os
principios behavioristas de aprendizagem sao condizentes com o paradigma mecanicista que ainda
impera na maior parte do sistema de ensino.

Por isso, transmitir os principios que norteiam uma nova pratica educativa nio basta para que o
aluno em formag?o possa efetivamente aprendé-la. Aprender uma teoria educacional ndo significa
apenas saber repeti-la. £ muito mais. E saber interpretd-la,  saber fazer os ajustes necessarios 2s
especificidades de cada contexto. Em outras palavras, € saber recrid-1a sem destituir o sentido real de
seus principios, ou seja, sem banalizd-1a.

Nessa perspectiva, o aprendizado de um novo referencial educacional envolve mudanga de menta-
lidade. E isso ndo acontece de forma imediata, porque as pessoas no deletam de suas cabecas o que
sabem dizer e fazer para colocar novas concepgdes. Nao se muda de paradigma educacional como se
muda de vestimenta. A mudanca de valores, de concepgdes, de idéias e, conseqiientemente, de atitudes
ndo € um ato mecAnico. £ um processo reflexivo, depurativo, de reconstrugdo, que implica transfor-
magZo. E transformar significa conhecer.

Segundo Piaget (1977), para a construgdo de um novo conhecimento, o sujeito precisa vivenciar
situagdes onde possa relacionar, comparar, diferenciar e integrar os conhecimentos. Isso implica colo-
car em agdo os processos funcionais de regulacdes, abstragdes e equilibragio, que desenvolvem novas
estruturas mentais de assimilacdo do conhecimento. Portanto, uma nova abordagem educacional
representa um novo conhecimento a ser construido.

Sob esse ponto de vista, a questdo que se apresenta como um grande desafio é: como formar um
professor reflexivo por meio de uma nova prética educativa? A solu¢ao nio é simples. Existem muitos
educadores que apontam para caminhos que abordam questdes relevantes, tendo em vista superar o
cardter deficitdrio da formagdo. Uma das questdes mais destacadas no cendrio das discussdes sobre a
formacdo € a dicotomia que existe entre o discurso e a a¢do, entre o criar e o fazer, entre a experiéncia
e asua compreenso reflexiva, entre a teoria e a pratica. Como entdo romper com essa divisao do saber
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que s6 empobrece 0 ato educativo? E comum, muitas vezes, recorrer a uma reforma curricular. Entre-
tanto, isso ndo resolve, pois as mudangas no curriculo s3o apenas solugdes formais. £ preciso ultrapas-
sar os limites puramente formais e encontrar uma nova dinamica, um novo processo, enfim, uma
nova abordagem de formagdo que propicie mudangas mais efetivas.

“0 que € necessrio 6 uma mudanga na prépria estrutura do ensino, menos preocupado com o
cumprimento de rigidos curriculos uniformes, estimulando iniciativas e criatividades. Para isso, é
necessario preparar o professor para assumir uma nova responsabilidade como mediador de um pro-
cesso de aquisi¢ao de conhecimento e de desenvolvimento da criatividade dos alunos.” (Ripper, 1995:1)

Atualmente, alguns autores como: Schon, Zeichner, Garcfa, Gémez enfatizam uma nova aborda-
gem de formagdo ° que se apdia no conceito da reflexdo. Schon (1992) descreve uma epistemologia
prética de um profissional reflexivo, considerando duas diferentes categorias: a reflexdo-na-agdo e a
reflexdo-sobre-acao. A reflexdo-na-acio refere-se aos processos de pensamento que ocorrem durante a
acAo. Nesse sentido, ela serve para reformular as agdes do professor no decurso da sua intervengdo. A
reflexdo-sobre-acdo refere-se 2 andlise que o professor faz, a posteriori, sobre os processos e as carac-
teristicas da sua prépria agdo.

A primeira, reflexdo-na-agdo, constitui um momento importante do processo educativo, porque
estabelece um dinamismo de novas idéias e de novas hipéteses, que demandam do professor uma
forma de pensar e agir mais flexivel e mais aberta. Durante a reflexdo-na-agio, certamente o professor
ndo pode limitar-se a aplicar as técnicas aprendidas ou os métodos de investigacio conhecidos; ele
precisa aprender a construir e a comparar novas estratégias de agdes, novas teorias, novos modos de
enfrentar e de definir os problemas. A esse respeito, Gomez (1992) lembra uma citagdo de Yinger
muito pertinente:

“0 pensamento ativo ndo é uma série de decisdes pontuais que configuram a agdo rotineira, mas
um permanente didlogo que implica a constru¢ao de uma nova teoria sobre o caso tinico, a procura
das descrigdes mais adequadas da situacio, a defini¢do interativa de meios e fins e a reconstrug?o e
reavali¢ao dos préprios procedimentos”. (p.105)

Isso implica a capacidade do professor de reconhecer as singularidades das situagdes e de saber
conviver com a incerteza e com os conflitos de valores, no sentido de buscar novas compreensdes. Estar
aberto para novas compreensoes — liberto de preconceitos — significa saber incorporar e transcender os
conhecimentos emergentes da racionalidade técnica.

“...nd0 hd realidades objetivas passiveis de serem conhecidas; as realidades criam-se e constroem-
se no intercambio psicossocial da sala de aula.” (Gomez,1992:110)

Portanto, o processo de reflexdo-na-acdo ndo se baseia apenas no conhecimento cientifico dos
fatos. Esse processo é baseado também nos conhecimentos intuitivo e artistico, os quais favorecem a
criagdo do professor durante a sua propria ago.

Quanto a segunda categoria, a reflexao-sobre-aco, ela assume o seu lugar no momento em que o
professor se distancia da situagdo pratica. No processo de reflexdo, a pratica é reconstruida pelo profes-
sor a partir da observacio, descri¢do, andlise e explicitagdo dos fatos. Esses procedimentos s3o os que
propiciam ao professor a tomada de consciéncia — a compreensdo da sua propria pratica. Pode-se
dizer que a reflexdo-na-acao representa o fazer (que ultrapassa o fazer automatizado) e a reflexao-
sobre-agfo representa o compreender. Sao dois processos de pensamentos distintos, que no aconte-
cem ao mesmo tempo, mas ambos se completam na qualidade reflexiva do professor.

Todavia, uma questdo instigante continua sendo: como conseguir desenvolver esses principios,
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do Professor que os autores
mencionados abordam estdo
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Formagéo (org.). N6voa,
Antonio (1992).



8 Ver mais detalhes a esse
respeito no capitulo 4 - “Em
Busca de uma Teoria de
Cultura”, no livro intitulado Da
Realidade a Agéo - Reflexdes
sobre Educacao e Matemdtica,
de Ubiratan D’Ambrosio
(1986).

no contexto da escola de formagZo de professor? Por um lado, sabe-se que a estrutura da escola nao
propicia um ambiente onde os futuros professores possam explorar e construir os principios peda-
gbgicos para uma pritica reflexiva. Por outro lado, fazendo-se presente hoje, pode-se acolher a
Informdtica na Educag@o, como um meio de identificar novos caminhos que possam desencadear
0 processo reflexivo.

Nesse sentido, 0 uso da Informdtica na formacao de professor deve ultrapassar o aspecto da moder-
nizaco. Isso significa conceber o uso do computador como uma ferramenta que propicia ao sujeito
refletir na e sobre a sua agdo, por meio do ciclo de aprendizagem. Piaget utilizou o ciclo da assimila-
¢ao e acomodag?o, que se estabelece nos vrios niveis de interagio do sujeito com o meio, para expli-
car o desenvolvimento das estruturas cognitivas. D’Ambrosio (1986) utiliza o ciclo realidade—refle-
xdo—agdo—realidade para explicar a evolugdo intelectual. Nesse ciclo®, D’Ambrosio enfatiza a rela-
¢do dialética reflexdo—agdo no processo de aprendizagem que se estabelece na interagfo do sujeito
(individuo) com a realidade (social e cultural).- Nesta interagao, o sujeito aprende e modifica a reali-
dade. A modificagdo da realidade — resultante da agdo—reflex@o do sujeito — gera novos artefatos e
mentefatos que desencadeiam novos processos de reflexdo—acao. Um dos novos artefatos, atualmente,
é o computador, cujo uso, no contexto de formagzo do professor, é o objeto deste livro.

0 uso do computador, na atividade de programag@o, propicia a descri¢do da agdo do sujeito, que a
partir do feedback pode refletir e depurar a sua propria agio—pensamento. Valente (1993) explica esse
processo de aprendizagem por meio do ciclo descrigdo—reflexdo—depuracdo, que se estabelece na
interacdo (sujeito X computador) durante a atividade de programacao.

No ciclo da atividade de programacdo, o su-
jeito descreve para o computador a solucdo de um conceitos depuragdo
problema, por meio de uma linguagem com- es”atigiﬂ
putacional. Nesse processo se define um procedi- fef
mento, que retrata a descricdo das idéias e das
hipéteses que o sujeito tem sobre o problema. O
computador, por sua vez, executa o procedimen- ~ ——> suieito
to tal como foi descrito pelo sujeito, apresentando
na tela determinado resultado, na forma grafica
ou escrita. O resultado representa um feedback feedback  exeauta
para o sujeito, que pode leva-lo ou nao a modifi- —
car sua descrico inicial. £ um momento impor- Figura 2: O ciclo da atividade de programacéo
tante, porque cria uma situagao de aprendizagem
favordvel para o sujeito refletir sobre os conceitos e as estratégias utilizados na resolucdo do problema,
revendo o caminho. A reflexdo € que o leva a compreender e a depurar o seu conhecimento.

0 confronto entre o resultado esperado e o resultado real, muitas vezes, é visto de forma negativa,
porque representa um erro. Nessa abordagem, o erro € visto como um desafio que, segundo Piaget
(1978), provoca desequilibrio das estruturas cognitivas. Esse estado, quando superado e ultrapassado,
ou seja, reequilibrado pela construcio de estruturas melhoradas e majorantes, representa a fonte do
progresso cognitivo.

“...0 processo de achar e corrigir o erro constitui uma oportunidade Gnica para o aluno testar ou
aprender tanto os conceitos envolvidos na solug@o do problema quanto nas estratégias de resolugo de
problemas.” (Valente,1993:35)

lexdo descrigdo

computador
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Sob esse ponto de vista, o erro ndo representa uma distor¢fio no estado de chegada do processo de
resolver o problema, mas, a0 contrario, representa um estado de partida para novas compreensdes.

Quando o resultado de um programa corresponde ao esperado pelo sujeito, o problema est4 resol-
vido. Nesse caso, a reflex@o pode nao acontecer. Portanto, cabe 2 intervencao do professor criar novas
situagdes que possam desencadear a reflexdo sobre as idéias e a agdo do sujeito.

Em sintese, a atividade de programagdo’ permite a0 sujeito:

e colocar em agfo seus conhecimentos, buscar novas estratégias e/ou conhecimentos para resol-
ver um problema — fazer;

o analisar, de forma significativa, os conceitos e as estratégias utilizados que lhe permitiram
atingir uma solugdo satisfatdria — compreender.

0 movimento continuo entre o fazer e o compreender, que se estabelece na atividade de programar,
marca a possibilidade de aproximacio, quase simultinea, entre a reflexdo-na-acao e a reflexao-sobre-
agdo. Mas é necessdrio configurar no processo a intervencao do professor. Seu papel é fundamental para
que, efetivamente, venha a ocorrer a reflexdo e a depuragdo no processo de aprendizagem do aluno.
Assim, a interagdo (sujeito-aluno versus computador) se amplia, estabelecendo um outro nivel de
interacdo, que envolve a atuagdo do professor (" (sujeito-aluno X computador) versus professor,).

Por sua vez, nesse nivel de interacio, ou seja, (sujeito-aluno X computador) versus professor))
o ciclo reflexivo torna-se recorrente. De forma que
0 objeto de conhecimento do professor se consti-
tui de sua propria pratica pedagdgica.

Nesse contexto de interacio, a acio pedagdgi- ﬂexao
ca do professor corresponde a0 seu modo de inter- fova agdo pedagdgica
vir. A reflexdo-na-acdo acontece quando o profes-

sor, a0 interagir com o aluno programando, pro- ofeso a0 pedago@N @

cura encontrar, racional e/ou intuitivamente, no-
vas estratégias para atender as necessidades \ / eidods
cognitivas e emocionais do aluno. A reflexdo-na- feedback programagdo
a¢do se dd num momento singular: quando o alu-
no estd envolvido num processo reflexivo, por meio
do ciclo da atividade de programacio. Em outras
palavras, o professor intervém num processo dinamico de aprendizagem, em que o aluno descreve, reflete
e depura seus pensamentos-agdes. Tal contexto “solicita” do professor abertura e flexibilidade para lidar
com situagdes inusitadas. As regras e os métodos conhecidos nem sempre funcionam e o professor é
instigado a ampliar e a aprofundar a compreensdo da sua pratica. £ instigado a refletir-sobre-aco.
Isso acontece quando o professor se afasta do momento de intervengo e analisa os efeitos da sua
acdo pedagogica. Nesta andlise, o entendimento da pritica se ampara em fundamentos teGricos. A
reflexdo-sobre-acdo envolve vrios aspectos do conhecimento e as relagdes entre eles, como o processo
de aprendizagem do aluno (aspectos cognitivos e afetivos), os contéudos envolvidos na atividade (con-
tetidos espectificos e de programagio), as estratégias de intervencao (desafios, o interesse do aluno) etc.
Compreender isso é fundamental para o professor depurar a sua pratica, e desenvolver novos mecanismos

depuragdo

Figura 3: 0 ciclo em outros niveis de interagao
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durante a palestra intitulada
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Tecnologias Educacionais
realizado em junho de 1995,
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que possam favorecer o aprendizado do aluno.

Assim, 0 objeto de reflex@o do professor em formaco extrapola os aspectos computacionais, abran-
gendo as questdes pertinentes a0 processo educativo. Mas € o contexto computacional que evidencia as
caracteristicas sobre o processo de aprendizagem do aluno. E ele que propicia ao professor refletir na e
sobre a sua pratica pedagdgica.

0 computador na escola: resisténcias iniciais

0 problema € que falar em Informdtica na Educacdo ainda cria certo clima de receio entre os
educadores. Por que isso acontece? Pode-se entender, de uma maneira geral, que o computador repre-
senta, para alguns desses profissionais, um domfnio desconhecido.

“....facilmente sucumbimos a tendéncia de fixagdo no conhecido e no habitual. Tudo o que é
novo desencadeia medo e mobiliza os mecanismos de defesa.” (Dethlefsen,1994:12)

Nesse sentido, o computador, como objeto desconhecido, pode gerar um estado de inseguranca, de
perturbacdo. Para superd-lo, € preciso, muitas vezes, abandonar as posturas rigidas, abrindo-se para
integrar o novo ao conhecido — ampliando e transformando o préprio conhecimento. Assim, o educa-
dor, sem receios, poderia opinar e tomar suas decisdes de escolhas, criteriosamente, acerca do uso da
Informdtica na Educacdo.

Pode ser um caminho, mas nem sempre ele € percebido. Existem outros fatores que levam, natu-
ralmente, o educador a ignorar ou mesmo a repudiar as questdes que envolvem a Informdtica na
Educacio. O fato de o computador ser um objeto tecnoldgico faz com que ele possa, 2 primeira vista,
ser associado 2 concepgao pedagdgica tecnicista — uma concepgao que norteia as praticas pedagogicas
vigentes, na maioria dos sistemas de ensino. O computador, inserido nesse contexto, pode facilmente
ser identificado e/ou incorporado como mais um instrumento que vem reforcar a acdo educativa,
centrada na eficiéncia das técnicas e dos métodos de ensino.

Além disso, a visdo tecnicista vem sendo veementemente criticada por educadores preocupados
com a qualidade do processo de formagao. Autores como Saviani (1980), Mello (1987), Lelis (1989),
entre outros, apontam para a énfase dada a competéncia técnica como um dos fatores responsaveis
pela desqualificagdo do professor. Os cursos de formagdo desenvolvidos nessa concepgdo enfocam,
essencialmente, as normas e regras referentes ao planejamento diddtico, a0 processo de avaliago e
aos métodos instrucionais.

Aconsegiiéncia do enfoque tecnicista reflete na pratica a “tecnizagdo” dos contetidos e das relagoes
humanas. Isso, na realidade, afasta o professor da possibilidade de assegurar um aprofundamento do
seu conhecimento sobre os vdrios aspectos que constituem o seu universo de a¢o. Um fato que acaba
gerando a desvalorizagdo da funcdo do professor, caracterizando o atual estado de precariedade do
processo educativo.

“....um profissional intelectualmente desqualificado, com poucas possibilidades de vir a ser um
profissional que questiona a realidade, que pergunta pelo sentido de sua prética, que assume uma
atitude reflexiva diante da Educacéo e da sociedade.” (Coelho, 1982: 35)

0 mais agravante € que os profissionais que foram (e ainda estéo sendo) preparados para exe-
cutar tarefas predeterminadas e para seguir as regras estdo recebendo cada vez mais os “pacotes
educacionais” sobre uma nova metodologia de ensino. Para colocar em pratica uma nova propos-
ta, os professores participam de um treinamento que enfatiza apenas a sua operacionalizagdo. Isso
significa que independentemente do cardter da nova proposta, a maneira de o professor aprendé-la
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é apenas mecanica, fechada e pronta para ser reproduzida.

Dessa forma, a concretizagdo de uma proposta educacional, por mais eficiente e necessdria que
seja para o sistema de ensino, serd superficial. Na verdade, os problemas educacionais nao podem ser
resolvidos simplesmente “maquiando” e rotulando a prética do professor. E preciso resgatar o profes-
sor na sua esséncia, como um profissional reflexivo, potencialmente capaz de saber fazer, de compre-
ender e de transformar a sua prética.

Compatrtilho da preocupacdo de muitos educadores a respeito do enfoque tecnicista que existe na
formacdo do professor. Portanto, gostaria de esclarecer, em relagdo a Informdtica na Educagdo, uma
questao bastante sutil. O computador em si no estd, necessariamente, vinculado 2 pedagogia tecnicista.
No entanto, 0 modo de utilizd-lo e as escolhas que o professor precisa fazer expressam, claramente,
uma determinada concep¢do de Educagio.

De maneira geral, os materiais e as ferramentas pedagdgicos sao criados a partir de determinados
pressupostos tedricos. No entanto, esse fato nao garante que a sua utilizagdo no contexto educacional
preserve 0S mesmos pressupostos.

£ comum encontrar professores que dizem e acreditam estar trabalhando com os principios educa-
cionais construtivistas, utilizando inclusive os materiais destinados as provas piagetianas. Por exem-
plo: as provas da conservagio da massa, do nimero, entre outras. Mas a maneira como o professor
utiliza esses materiais nem sempre € coerente com a visdo construtivista. Em outras palavras, a con-
cepgo de uma abordagem pedagdgica nio se concretiza pelo fato de se usar a terminologia e/ou de se
fazer uso de um material piagetiano; ela se concretiza pela agao do professor.

Situacdes semelhantes também podem acontecer com o uso do computador na Educagio. Por
essa razao, torna-se necessdrio que o professor conheca no apenas a operacionalizacdo da maquina,
mas também compreenda as implicagdes pedagdgicas envolvidas nas diferentes formas de utilizar o
computador com finalidades educacionais. A compreensdo é fundamental para que o uso do compu-
tador ndo seja apenas mais um instrumento eficiente de ensino e aprendizagem, segundo a visdo
tecnicista. Ao contrdrio, € importante que seu uso possa ser um meio favoravel ao desencadeamento de
processos reflexivos sobre a aprendizagem e sobre uma nova abordagem pedagégica.

No tdpico seguinte, serdo apresentadas as caracterfsticas dessa nova abordagem, que faz uso do
computador na escola. Antes, porém, é preciso fazer algumas consideragdes sobre o processo de evolugio
das concepgdes educacionais na formacao do professor. Essa retomada é importante por dois motivos.
Primeiro, pelo fato de uma abordagem pedagdgica retratar uma concepgio de Educacio, a qual € gerada
e modificada num contexto social (econdmico, politico, cientifico e cultural). Isto €, na inter-relagdo dos
vdrios segmentos da sociedade, em um determinado momento histdrico. Portanto, uma concepgdo edu-
cacional é contextualizada e temporal. Segundo, porque a andlise dos efeitos e das relagdes que perpas-
sam a constitui¢fo de uma concepgdo pode elucidar aspectos educacionais pertinentes para eleger uma
forma de usar o computador que propicie mudangas no paradigma educacional.

Evolucao das concepgdes pedagdgicas

Voltando um pouco no tempo, a formacao do professor na sociedade brasileira, até os meados da
década de 30, fundamentava-se na pedagogia tradicional (Saviani, 1989), feita pela transmissdo de
uma cultura geral. A transmisso cultural € vista como uma das correntes da ideologia educacional
que teve suas origens na tradi¢ao académica cldssica da educacio ocidental. Com base nos principios
filoséficos e epistemoldgicos do racionalismo e do empirismo, os educadores tradicionalistas acredita-
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vam que sua tarefa principal era a de transmitir as informacdes, as regras e os valores coletados do
passado para as novas geragoes.

Aescola da transmissdo cultural centrava-se na sociedade. Ela enfatizava o comum e o estabeleci-
do, definindo seus fins educacionais como a internalizagdo de valores e de conhecimentos disponiveis.
E o professor, como centro do processo educativo, precisava estar muito bem preparado para repassar
para seus alunos, por meio da instrugdo direta, o conhecimento, as habilidades, as regras sociais e
morais de uma cultura.

No entanto, a Pedagogia tradicional cldssica foi perdendo o seu vigor diante do surgimento de uma
nova sociedade industrializada. A expansdo do processo industrial exigiu um novo modelo de produ-
¢do e de servicos, baseados na produgdo em massa — no principio da padronizagdo. Nesse contexto, 0
sistema de ensino ndo respondia mais as reais necessidades e interesses da sociedade. Era preciso ter
mais escolas; e as escolas precisavam ser diferentes do que eram — precisavam moldar um perfil de
cidaddo condizente com a sociedade capitalista.

Nessa mesma época, acontecia o grande avango das ciéncias bioldgicas e psicolégicas, o que foi
dando, aos poucos, origem a uma nova teoria de Educagio, que expressava o movimento escolanovista.
A nova Pedagogia emergente enfocava caracteristicamente as medidas de diferengas individuais, nos
aspectos gerais de rendimento ou de comportamento social, nas quais qualquer individuo poderia ser
classificado. “...havia uma espécie de bio-psicologizacdo da sociedade, da Educago e da escola com a
expansdo dos testes de inteligéncia e de personalidade.” (Saviani, 1989:12) Subjacente 2 descoberta
das diferencas individuais, existia uma sintonia ideoldgica, servindo aos interesses de classe dessa nova
sociedade.

E uma dimensio da nova Pedagogia: a Escola cumprindo a funio de ajustar, de adaptar os indi-
viduos 2 nova sociedade. Ela vai incutir nos individuos um sentimento de que o sucesso académico,
profissional e, conseqiientemente, a ascensao social dependem, exclusivamente, da potencialidade cognitiva
de cada aluno. Portanto, a escola tem um papel bem definido no sentido da equalizagio social, tdo
desejavel no momento em que a base do sistema econdmico estd voltada para a industrializagio.

Outra dimensdo da Pedagogia da escola nova refere-se aos seus principios delineadores de uma
prética que enfatiza o respeito as diferengas individuais, bem como a motivagdo, a iniciativa e o inte-
resse do aluno. A pedagogia da escola nova retratava uma visdo progressista do processo educativo e
concebia a construcdo do conhecimento por meio da aprendizagem cooperativa e significativa. Seu
enfoque se voltava para o processo ativo, para a interagao do aluno com o meio e para o principio do
aprender fazendo. O professor exercia o papel de facilitador do processo de aprendizagem do aluno. Ele
deveria estimular o aluno para a descoberta, a experimentacdo e a exploracdo dos varios recursos
adequados e disponiveis no ambiente de aprendizagem.

Portanto, para formar o professor, foi preciso mudar a natureza do contetido programatico de sua
formacdo, partindo-se da premissa de que sua qualificacdo deveria centrar-se nas disciplinas de card-
ter prético, como Metodologia, Diddtica, Préticas de Ensino e outras afins. Essas disciplinas passaram
a integrar o curriculo das escolas de formacio de professor. Entretanto, o contetido abordado pelas
novas disciplinas apresentava-se de forma restrita aos principios inovadores. Ou seja, a énfase do con-
tetido limitava-se a0 desenvolvimento de uma série de técnicas padronizadas e descontextualizadas.
Mas por que ocorria tal reducionismo na pratica?

0 movimento escolanovista apresentava, logo no inicio, sinais visiveis de desgaste e de frustraco
nos meios educacionais. A implementacio da Pedagogia da escola nova em grande escala tornou-se
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invidvel, porque demandava custos muito altos na montagem de laboratdrios e na aquisi¢ao de diver-
sos materiais pedagdgicos. Na verdade, o seu alcance se limitou a algumas escolas experimentais e a
poucas escolas alternativas que possufam poder aquisitivo.

Claro que existiram outras razdes. Para compreendé-las, precisa-se considerar o fato de que muitos
dos principios da Pedagogia da escola nova, que foram inspirados por grandes precursores, como
Dewey, Piaget, Montessori, entre outros, nao estavam sintonizadas com o novo modelo econdmico de
produgdo. Por exemplo, como trabalhar, respeitando os interesses individuais do aluno, se tudo come-
cava a ser padronizado? Os principios escolanovistas nao eram condizentes com o design da estrutura
fisica e organizacional do sistema da escola. A organizacdo desta se espelhava (e ainda se espelha) no
modelo de produgo da inddstria — produgfo em massa. Portanto, precisava-se de uma Pedagogia
adequada. Mas qual?

Nesse momento de transi¢ao, coexistiam os vestigios da Pedagogia tradicional e a propagacio das
idéias da Pedagogia da escola nova. Idéias que, por serem progressistas e fundamentadas cientifica-
mente, tornaram-se cada vez mais presentes nos discursos e nas leis educacionais. Mas, na prética, os
principios escolanovistas apresentavam-se destituidos de seu significado original. Havia um discurso e
um formato inovador (aspectos aparentes) que se mesclavam com a praticidade de um saber fazer
baseado na Pedagogia tradicional. Isso propiciou o aparecimento da Pedagogia tecnicista.

Na verdade, a Pedagogia tecnicista conseguiu expressar a sintese de varios aspectos: a ideologia da
transmissao cultural, a Pedagogia tradicional, as
idéias inovadoras, o avanco das ciéncias e da
tecnologia, 0 modelo social capitalista e a visao
mecanicista. Esses diferentes aspectos, até certo
ponto contraditdrios, formavam um amdlgama,
representado na figura 4.

Em consonancia com esse momento, segun-
do Kohlberg & Mayer (1972), comegaram a pro-
liferar propostas educacionais que acolhiam as

pedagogia tecnicista

</ transmissdo cultural

principios tradicionais

idéias inovadoras

avanco das ciéncias e tecnologias
capitalismo

visdo mecanicista e fragmentada

maquinas de ensinar (navisao de Skinner), otele- ~ Figura 4: Aspectos envolvidos na pedagogia tecnicista

ensino, a instru¢ao programada, entre outros, 0s

quais expressavam um forte movimento de mudancas nas técnicas de ensino. Sob esse ponto de vista,
avalorizagdo do trabalho pedagdgico passou a situar-se na qualidade das técnicas, dos métodos e dos
instrumentos de ensino que serviam para transmitir o conhecimento, possibilitando ao aluno a
memorizagao e a reproducao dos fatos, das estratégias e das defini¢des. Mesmo a formagao do profes-
sor era, e continua sendo, baseada na técnica de como passar bem o conhecimento (métodos, didatica,
etc.) e ndo de como favorecer a aprendizagem do aluno.

Embora a pedagogia tecnicista tenha sido instalada no auge do processo de industrializacao, seus
principios continuaram vigorando e norteando o sistema educacional até os dias atuais. Na Pedagogia
tecnicista, as metas educacionais, baseadas no empirismo e respaldadas pela teoria behaviorista de
aprendizagem, admitem a internaliza¢ao dos conhecimentos. A tonica do sistema de ensino centra-se
no principio de que a aprendizagem do aluno se d4 de fora para dentro, por meio do treinamento de
padrdes e de sua reprodugdo. Essa Pedagogia reflete o paradigma mecanicista do conhecimento e do
trabalho, o qual concebe o desenvolvimento do individuo pela metifora da maquina.

Os principios tecnicistas ainda podem ser percebidos facilmente nas atitudes dos profissionais da
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Educagfo e nas organizagdes e estruturas de ensino. Por isso, pode-se compreender que uma concepgio
educacional se revela na pratica do professor e na maneira de utilizar os recursos disponiveis — televisao, livro
didtico, computador, giz e quadro-negro. Uma concep¢do educacional nio estd vinculada a um recurso
tecnoldgico, mas sim aos principios que norteiam a agao educativa do profissional da educagio.

Segundo Kohlberg & Mayer (1972), as pedagogias Tradicional, Nova e Tecnicista expressam con-
cepgdes que traduzem os vdrios principios da Psicologia, da Epistemologia e da ideologia educacional.
APedagogia tradicional e a tecnicista veicularam os mesmos principios epistemoldgicos e ideoldgicos.
Somente com o avango da Psicologia € que outros elementos, como testes, técnicas, avaliago, entre
outros, foram incorporados na prética tecnicista. No entanto, ambas apresentam a figura do aluno
passivo no processo de aprendizagem e a figura do professor ativo enquanto transmissor de informa-
¢ao e de conhecimento. A Pedagogia nova herdou principios totalmente divergentes, que propiciavam
a0 professor e a0 aluno assumir uma postura ativa no processo educativo. Mas tais aspectos ndo inte-
ressavam 2 nova sociedade industrializada.

Afigura 5 ilustra as trés pedagogias e as respectivas correntes envolvidas:

IDEOLOGIA EDUCACIONAL

/ ‘\

TRANSMISSAO CULTURAL PROGRESSISTA

PRINCIPIOS EPISTEMOLOGICOS

/ ‘\

RACIONALISMO E EMPIRISMO CONSTRUTIVISMO

PRINCiPIOS PsicoLOGICOS

‘\

COMPORTAMENTAL/SMO DESENVOLVIMENTISTA
BEHAVIORISMO \ COGNITIVISTA
PEDAGOGIA PEDAGOGIA PEDAGOGIA
TRADICIONAL TECNICISTA NOVA
Professor Aluno Professor Aluno Professor Aluno
Ativo Passivo Ativo Passivo Ativo Ativo

Figura 5: Panorama geral das pedagogias
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Nesse cendrio, em que o sistema de ensino (com raras excegdes) configura-se na pedagogia tecnicista
—com o surgimento dos microcomputadores — a Informdtica chega nas escolas, a partir da década de
80. Sobretudo as escolas particulares de 1° e 2° graus foram, apressadamente, adquirindo equipamen-
tos e montando laboratdrios para atender a sua clientela. Mas isso ndo era suficiente para a implanta-
¢ao da Informdtica na escola. Era necessdrio ter profissionais que soubessem como usar a nova
tecnologia: os programadores. Assim, muitas escolas colocaram um trabalho, essencialmente pedagé-
gico, nas maos de técnicos de programagio.

Um técnico programador geralmente tinha por fungo bésica elaborar softwares educativos para
ser utilizados pelos alunos. Resumiam-se a uma versdo computadorizada de uma seqiiéncia de exerci-
cios e de definigdes, que até entdo era transmitida pelo professor. O livro do professor era substituido
pelo software. Esta situagdo comegou a ser vista pelo professor como uma ameaga a sua fungdo. Ele
sentia que poderia ser substituido pela méquina e, na visao tecnicista, era algo plausivel. Mas, para os
criticos da visdo tecnicista, o uso do computador tornava-se mais preocupante. Isso porque muitas
pessoas poderiam ter a ilusdo de que o sistema de ensino estaria mudando, mas, na realidade, o com-
putador estava simplesmente reforcando e “modernizando” a visdo tecnicista no sistema de ensino.

“...atecnologia ndo € por si s6 a solugdo para esta mudanca, podendo inclusive ir contra ela se for
introduzida de forma a reforcar o modelo de ensino massificante, escondendo esse reforgo atrds de
uma aparéncia de modernidade.” (Ripper, 1995:1)

Embora esse modo de conceber o uso do computador na escola continue existindo, felizmente a
histéria da Informdtica na Educagio conseguiu encontrar outros caminhos, como a proposta de
Papert. Uma proposta que se apdia em uma Pedagogia muito diferente, que visa no reproduzir,
mas, sim, produzir, criar e recriar o conhecimento. Uma Pedagogia condizente com a nova socieda-
de do conhecimento.

Novas tendéncias educacionais

Vimos que as tendéncias educacionais nao evoluem de forma isolada. A Educago € um fato
social-politico e, portanto, ndo pode ser vista, tampouco repensada, de forma descontextualizada.
Os vdrios segmentos da sociedade, direta ou indiretamente, participam desse processo, principal-
mente o sistema econdmico de produgdo. Uma profunda transformagdo estd ocorrendo na drea
empresarial e de servicos: enquanto o sistema produtivo tradicional podia contentar-se com o tra-
balhador com pouca formago, atualmente o setor empresarial moderno passa a precisar da Edu-
cacao para o seu proprio desenvolvimento.

Com o enfraquecimento do modelo de producio de massa, as sociedades marcham para a transfor-
magao das suas relagdes de produgdo. Essa nova concepgao caracteriza-se pelos aspectos da qualidade
e da rapidez, que s3o decorrentes do dinamismo da informagZo e do conhecimento desta época.

“Se o0 século XX foi o século da produgo de massa, o século XXI serd o século da sociedade do
conhecimento.” (Dowbor,1993:6).

A saturagdo de um modelo tende a esgotar-se pela propria evolugdo das ciéncias e das
tecnologias. Esse fato demanda do homem do século XXI repensar e construir um novo modo de
trabalho e um novo modo de ser. No processo de busca de novas referéncias e de novos valores, o
homem resgata as artes e as tradicdes, integrando-as na sua forma légica e cientifica de pensar,
de aprender e de compreender.

Aemergéncia de uma nova perspectiva nas relagdes humanas e nas relagdes de trabalho pressupoe
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a formagZo de um outro perfil de profissional, tanto para o sistema de producio, quanto para outros
sistemas de servigos, como professores, médicos, técnicos, advogados, engenheiros, entre outros. Nesse
novo perfil, o profissional precisa ser intelectualmente ativo e reflexivo, capaz de saber fazer, de
compreeender e de transformar a sua agdo.

No paradigma mecanicista, era suficiente que o profissional tivesse uma visdo parcial do seu traba-
lho. O conhecimento era fragmentado e a sua compreensio, estdtica. As atitudes e o modo de vida
podiam ser previamente planejados. Havia certa rigidez na forma de pensar e nos costumes das pesso-
as, decorrentes do modelo reprodutor. Hoje, isso € pouco. E preciso que o profissional tenha uma visio
totalizante, integradora e dindmica, que possibilite a flexibilidade de pensamentos—agdes. A rapidez e
a abrangéncia da informagao definem uma dinanica em que o sujeito precisa estar constantemente
aprendendo, por meio da depuracio, do entendimento e da transformagio da sua prética.

E a Educacdo, como fica? Acredita-se que um passo importante seja reconhecer que, nesse mo-
mento de transicio, a sociedade é marcada por uma maior complexidade e por um ritmo de transfor-
magio extremamente rapido. Portanto, no se pode ficar esperando que todas as mudancas ocorram
para depois adaptar o sistema de ensino as necessidades sociais. Seria uma forma de pensar linear e
segmentada, que ndo condiz com o dinamismo do momento. Hoje, torna-se necessario repensar os
vdrios segmentos sociais conjuntamente, de forma dialética e integrada.

“.....0 papel de uma ética social em Pedagogia é precisamente por fim a ambigiiidade e mostrar
que ndo € preciso simplesmente adaptar a Educacio a sociedade, mas repensar, a0 mesmo tempo, a
Educagdo e a sociedade.” (Charlot;1983:305)

Nesse sentido, repensar a Educagio nio significa simplesmente acatar as propostas de moderniza-
¢do, mas sim, repensar a dinamica do conhecimento de forma mais ampla, e, conseqiientemente, o
novo papel do educador como mediador desse processo. Assim, € retomada a questao inicial: a forma-
¢ao do professor.

Foi mostrada uma série de aspectos necessarios para a formago do professor do século XXI. Entre-
tanto, nao deve existir um “modelo” pronto e acabado, para simplesmente ser colocado em pratica.
Acredito que o “modelo” deve ser algo dinamico, algo vivo. Isso €, deve ser construido e reconstruido
na e com a realidade das instituicdes educacionais, a partir de algumas referéncias.

Evidentemente, os pressupostos tedricos devem orientar e, muitas vezes, esclarecer as necessidades
de mudangas da prética pedagdgica. Assim, trabalhar em diregdo ao processo reflexivo da prética do
professor pode ser um caminho fértil para uma nova abordagem de formagZo. Acredito que, nessa
nova abordagem de formagdo, a Informdtica na Educagdo poderd ter um papel fundamental. Isso,
claro, se 0 uso do computador estiver baseado nos principios educacionais construcionistas e
fomentadores do processo reflexivo.

INFORMATICA NA EDUCAGAO

Diferentes concepcdes do uso da Informatica na Educacao

ATnformatica na Educagio brasileira muitas vezes é vista como mera adi¢ao de uma tecnologia —
o computador — no sistema educacional. Essa forma de conceber a Informdtica na Educagdo parte do
principio de que o sistema de ensino precisa modernizar-se. Na pratica, isso envolve a montagem de
laboratérios, a aquisi¢ao de equipamentos, softwares e a presenca de um especialista na 4rea para dar
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aulas de Informdtica ou um professor — sem preparo — que saiba usar um software educativo.

Na tentativa de utilizar o computador como mais uma técnica moderna de ensino, algumas esco-
las optam pelo uso de softwares especificos sobre determinado contetido do curriculo escolar. As carac-
terfsticas dos softwares, muitas vezes, s3o de um programa do tipo CAI (Instrucio Auxiliada pelo Com-
putador), que se constitui de uma série, bem estruturada, de fatos e exercicios, que tém como objetivo
afixagdo de informagdo e de um padrao de resolugdo de problemas. Tradicionalmente, s3o os mesmos
exercicios aplicados por um professor em sala de aula, com a utilizagdo do uso de quadro-negro, de
livros e/ou apostilas. Mas, pela qualidade do recurso em si (computador), os programas, geralmente,
se apresentam aparentemente de forma mais atrativa e com possibilidades de adaptar as seqiiéncias de
exercicios 2 capacidade do aluno.

Nesse caso, 0 uso do computador € localizado no 4mbito de uma determinada disciplina. Entre-
tanto, o fator mais importante € que suas caracteristicas pedagégicas nao propiciam mudancas na
estrutura de ensino e nem no contetido. Em outras palavras, “o uso do computador como maquina de
ensinar consiste na informatizagao dos métodos de ensino tradicionais” (Valente;1993:32). Nessa
maneira de pensar e agir pedagogicamente, existe a crenga de que, para melhorar a Educacdo, é
preciso aperfeicoar a instrugdo, isso €, ensinar melhor com técnicas mais eficientes. Enfim, é um
pensamento que traduz, coerentemente, os principios da pedagogia tecnicista.

Mais recentemente, o processo de informatizagdo nas escolas de 1° e 2° graus tem tomado novos
rumos, com a inclusdo da disciplina Informdtica no curriculo. Pelo cardter formal em termos legais,
pode representar para alguns educadores uma conquista, um progresso educacional. Mas serd que tal
“progresso” significa mudangas na organizagdo, na concepcdo e na dindmica da escola? Certamente
ndo. A inclusdo de uma disciplina de Informdtica no curriculo € uma atitude que revela uma tendén-
cia de o computador ser enquadrado no sistema de ensino vigente.

Na verdade, a nova disciplina terd um percurso igual ao das demais: reproduzindo e mantendo os
mesmos principios que ainda regem a estrutura do sistema de ensino.

“...a inclusdo de novas disciplinas no curriculo tradicional tem como efeito apenas avolumar as
informacdes e atomizar ainda mais o conhecimento. O currfculo tradicional, que j4 traduzia um
conhecimento disciplinar, com esse acréscimo de disciplinas tende a um conhecimento cada vez mais
disciplinado em que a regra principal serd somente um policiamento maior das fronteiras das discipli-
nas...” Fazenda (1993:15)

0 uso do computador pode e deve transcender essa concepcao fragmentada do conhecimento. A
visdo que acolhe a Informdtica na Educagfo para reproduzir o sistema de ensino, por meio de mais
uma técnica e/ou como mais uma disciplina do currfculo, precisa ser revista. Principalmente quando
se tem preocupagdo efetiva com os aspectos educacionais. Portanto, torna-se fundamental reconhecer
que no basta modernizar um paradigma saturado de ensino. £ necessario e urgente transformar o
modelo educacional para que o processo de conhecer e de atuar seja integrado e interdisciplinar. O
computador pode contribuir para o estabelecimento desse novo paradigma.

No entanto, para que tal fato ocorra, o uso do computador na Educago n@o pode ser visto apenas
como um instrumento que facilita e agiliza o processo de ensino, que motiva o aluno ou “moderniza”
o aluno. Esses argumentos, embora possam ser verdadeiros quando se pensa no instrumento compu-
tador, sdo superficiais e insuficientes para provocar mudancas no processo educacional. Em outras
palavras, conceber o uso do computador apenas para facilitar e modernizar o que existe no sistema de
ensino é uma forma de neutralizar o seu uso como um instrumento de mudangas.
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8 Essas idéias de Papert sobre
construcionismo foram
estudadas e discutidas em
parceria com Fernanda M. P.
Freire, na ocasido da
publicagdo do nosso artigo
intitulado “Professores
Construcionistas: A Formagdo
em Servigo” (1995).

?Hands-on e head in sdo
expressoes idiomaticas
dificeis de serem traduzidas.
Elas podem ser entendidas,
em uma traducdo livre, como:
ma3os na mesa e entrar de
cabeca, respectivamente.

“0 que é necessario € reconhecer que a grande questdo da Educagfo no futuro da Educagio é se a
tecnologia favorecer ou subverterd a tecnicidade do que se tornou o modelo tedrico e, numa grande
extensao, a realidade da escola.” (Papert,1994:55)

No sentido de subverter o modelo educacional, o uso do computador deve ser visto como um
elemento “complicador” do sistema de ensino. Isso significa eleger uma forma de usar o computa-
dor na Educagdo como um instrumento que também desafia a estrutura da escola, provocando o
repensar do processo educativo. Para atuar nesse enfoque, faz-se necessério conhecer e compreen-
der os principios educacionais construcionistas, que fundamentam a utilizagdo do computador
com finalidades educacionais.

Abordagem pedagdgica construcionista

Os principios da abordagem construcionista vém sendo elaborados por Papert desde a implementagao
da linguagem computacional Logo, no final da década de 60. Historicamente, o Construcionismo
herdou da psicologia genética de Piaget o seu principal tributo de que o desenvolvimento cognitivo é
um processo de construgio e reconstrugao das estruturas mentais. A construgo do conhecimento se d4
por meio de dois processos fundamentais da inteligéncia: a assimilagdo e a acomodag?o, que constitu-
em os componentes de todo equilibrio cognitivo.

0 entendimento de como o sujeito aprende, do processo de reconstrugdo do conhecimento, torna-
se fundamental para que o enfoque educacional ndo seja exclusivamente centrado nas formas de
ensinar. A Pedagogia, ou melhor, a arte de ensinar é aquela que deve ter como meta meios de promover
situagdes, que produzem maior e melhor aprendizagem, a partir do minimo de ensino.

Os principios pedagdgicos, identificados no construcionismo de Papert, foram inspirados em al-
guns educadores que hd quase 50 anos sinalizaram para atitudes e valores inovadores de uma Pedago-
gia desenvolvimentista. Muitos dos seus pressupostos, como aprender fazendo, aprender a aprender,
respeitar o interesse do aluno e a aprendizagem significativa, sdo compativeis com os principios de
uma aprendizagem construtivista.

Na verdade, existe uma grande conex@o entre todos esses atributos considerados psicolégicos e
pedagdgicos, os quais Papert conseguiu sintetizar e materializar, por meio da atividade de programa-
¢do Logo. Assim, pode-se dizer que o construcionismo estd pautado nos principios psicolGgicos
construtivistas, numa visio pedagdgica desenvolvimentista e nos aspectos computacionais. No entan-
to, esta é uma compreensao historica de uma teoria em construgio. O construcionismo deve ser enten-
dido como uma teoria em movimento, resultante de uma meta-reflexdo de Papert sobre os diferentes
modos de reconstrucdo do Logo por diferentes comunidades escolares e em diversas culturas.

Papert (1990) e autores como Harel (1991) e Falbel (1993), destacam aspectos da aborda-
gem construcionista® os quais podem ser enfatizados pelo desenvolvimento de materiais, que
permitem aos diferentes sujeitos o0 engajamento em atividades reflexivas e pela criagdo de ambi-
entes de aprendizagem.

Os materiais que permitem desenvolver uma atividade reflexiva devem favorecer tanto o aprender-
com quanto o aprender-sobre-o-pensar. £ a idéia do hands-on e head in’. Entretanto, hands-on nio
pode ser compreendido de forma restrita, isso é, no fazer pelo fazer. Hands-on implica a construgio de
um artefato qualquer, escolhido pelo aprendiz e, portanto, significativo para ele. O fato de ser significa-
tivo € que permite o envolvimento afetivo com aquilo que se pretende produzir. Ao mesmo tempo, o
produto precisa ser algo tangfvel, passivel de ser feito e, principalmente, passivel de ser compreendido
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pelo aprendiz-produtor. Algo que permita a0 aprendiz observar durante o processo de construgdo uma
utilidade imediata para aquilo que estd sendo feito e, conseqiientemente, para aquilo que foi aprendi-
do durante a sua producio, ou seja, pensar sobre o que foi feito. O sentido pessoal da construcio tem
um cardter especial, porque permite ao aprendiz utilizar a imaginagdo, a fantasia, a criatividade e
o intelecto.

Na criagdo do ambiente de aprendizagem, além dos materiais, € fundamental que sejam conside-
radas certas caracteristicas como: a escolha, a diversidade e a qualidade da interacdo. Sio
essas caracteristicas que ddo consisténcia na viabilizaco de uma prtica pedagdgica construcionista.

A escolha de uma atividade A escolha de uma atividade € de extrema importancia para o
sucesso da aprendizagem. Mas escolher no é uma tarefa simples. O ambiente de aprendizagem, ao
mesmo tempo que para alguns alunos precisa propiciar um alto grau de liberdade, deve, para outros,
constituir-se de uma fonte rica de sugestdes de projetos passiveis de serem realizados, de acordo com
diferentes niveis de interesse. O que € significativo para um aluno, as vezes, no o € para outro. A
escolha de uma atividade pode estar distante do aluno e, muitas vezes, se ele desconhece as possibilida-
des de criagdo, sente-se incapaz de inventar algo suficientemente instigante. O equilibrio entre o que
propicia um desafio e uma frustragfo € bastante sutil e depende da experiéncia, da sensibilidade e do
conhecimento do professor em compreender esses aspectos em relagdo a cada aluno.

A diversidade de situagbes A diversidade, por um lado, diz respeito a multiplicidade de proble-
mas que o ambiente deve oferecer para promover a recontextualizagdo do conhecimento construido. O
conhecimento envolvido em cada situagdo de aprendizagem possui caracteristicas particulares, defi-
nidas pelo préprio contexto no qual estd inserido. Mudar o contexto implica mudar o funcionamento
e as caracterfsticas daquele conhecimento. Portanto, considerar um mesmo conhecimento a partir de
varios pontos de vista, isso €, reorganizd-lo em funcdo dos diferentes contextos, é o que garante 2
aprendizagem um nivel mais profundo (Ackermann, 1992); (Mantoan et all, 1993).

A diversidade de aprendizes Por outro lado, a diversidade esta relacionada aos varios tipos de
aprendizes que constituem o ambiente de aprendizagem. Um grupo de aprendizes pode ser formado
por sujeitos mais ou menos experientes, que desempenhem uma variedade de papéis no aprender
compartilhado. O mais experiente freqlientemente instiga o que tem menos experiéncia a superar
limitagdes momentaneas. Por sua vez, o menos experiente demanda do mais experiente uma
explicitacio mais detalhada do seu préprio conhecimento e o estabelecimento de relagdes ainda ndo
consideradas. A heterogeneidade de um grupo de aprendizes pode romper com a possibilidade do apren-
der padronizado, porque destaca o modo pelo qual cada sujeito coloca em acao suas hipdteses.

A interacdo que se estabelece no contexto Um grupo de aprendizes, formado por alunos e
professor, constitui- se na interagdo, no trabalho compartilhado e coletivamente significativo. Apren-
der com o outro ndo € uma atividade puramente intelectual, impessoal. A troca cognitiva precisa se dar
de forma confidvel, estabelecendo, pela agio conjunta, uma sincronia, no tempo e no lugar, entre as
pessoas. A constitui¢do de um grupo de trabalho a partir desses principios garante o crescimento inte-
lectual e pessoal de modo geral. Existe aceitagdo e confronto de pontos de vista. Busca-se no trabalho
coletivo um sentido real para sua realizagdo, destacando-se a importancia da contribuigdo e do
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10 Serdo abordadas somente as
caracteristicas do Logo
Gréfico por serem objeto de
andlise das situacOes citadas
neste livro.

" Somente na primeira
apresentagdo dos comandos
eles aparecem escritos por
extenso. Nos demais
momentos, serdo abreviados.
Exemplos: parafrente (pf),
paratrés (pt), paradireita (pd) e
paraesquerda (pe).

12 Estdo relacionados
especificamente 0s comandos
Que aparecem nas varias
situagOes deste estudo.

envolvimento de cada integrante do grupo (Freire & Prado, 1995).

Um ambiente de aprendizagem que propicia vivenciar tais caracteristiscas pressupde a utilizagdo
do computador, segundo a abordagem construcionista que € materializada no uso da linguagem Logo.
Em outras palavras, a linguagem de programagio Logo, vista como uma ferramenta educacional,
pode viabilizar os principios construcionistas. Por isso, faz-se necessdrio conhecer alguns aspectos
desta linguagem de programagio e suas implicagdes pedagdgicas.

Logo — linguagem de programacao e suas implicacdes pedagdgicas

Alinguagem de programaco Logo foi desenvolvida com finalidades educacionais por um grupo
de pesquisadores do Massachussetts Institute of Technology (MIT-USA), liderados pelo Prof. Seymour
Papert. £ uma linguagem considerada, a0 mesmo tempo, simples e sofisticada. Do ponto de vista
educacional, é uma linguagem simples, porque possui caracteristicas que torna acessivel o seu uso por
sujeitos de diversas dreas e de diferentes niveis de escolaridade. Computacionalmente, Logo € conside-
rada uma linguagem bastante sofisticada, por possuir caracterfsticas pertencentes a trés paradigmas
computacionais distintos: o procedural, o orientado a objetos e o funcional. Entretanto, Logo é mais
conhecido pelo paradigma procedural, especialmente, o Logo Gréfico".

0 Logo Grifico caracteriza-se pela presenca de um cursor, representado pela figura de uma
Tartaruga, que pode ser deslocada no espago da tela através de alguns comandos primitivos'. A
manipulacio da Tartaruga permite ao sujeito lidar com o espago topoldgico e caracteriza um modo
de fazer Geometria, conhecida pelo nome de Geometria da Tartaruga. Os comandos bésicos' da
Tartaruga sdo:

(desloca a Tartaruga para a frente um determina-
do numero de passos)

parafrente <ndmero>

(desloca a Tartaruga para tras um determinado
ndmero de passos)

paratras <numero>

paradireita <ntimero> (gira a Tartaruga a direita um determinado angulo)

(gira a Tartaruga a esquerda um determinado an-
gulo)

paraesquerda <ndmero>

(repete a lista de instrugbes um determinado nu-
mero de vezes)

repita <numero> <lista de instrucdes>

Quadro 1: Os comandos basicos da tartaruga

Aexploracdo desses comandos, geralmente, € feita no modo direto de uso. No modo direto, o sujeito
comanda a Tartaruga para executar algo na tela e constata passo a passo o efeito dos comandos.
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Por exemplo:
Suponha que o sujeito pretenda ensinar a Tartaruga a desenhar a figura de um quadrado na tela

do computador.
Modo Direito
Sujeito digita
% Tartaruga executa na tela
of 50 > Zii
O .‘
pd 60 >
ij@comentérios
nd 30 >
pf 50 >
O O
od 90 > =
O Q
pf 50 E|> (-]
@)
pd 90 > °0
= T
pd 90 > iﬂé_

Figura 6: Representacao dos comandos e seus efeitos passo a passo

ComEeNTARIOS

Para desenhar o quadrado, a Tartaruga precisa girar o angulo de 90 graus.
Mas a Tartaruga executou exatamente o que foi digitado pelo sujeito: pd
60. Diante do resultado na tela, o sujeito pode rever e refletir na sua des-
crigao (agao—pensamento) e, seguidamente, modifica-la em busca do re-
sultado desejado.
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No processo de ensinar a Tartaruga a desenhar uma determinada figura — como no exemplo a
figura de um quadrado—, o sujeito acaba descrevendo, por tentativa, intuitivamente ou ndo, as propri-
edades da figura geométrica. O mais importante é que o sujeito vai construindo essa descri¢do pelo
processo de fazer. No processo de aprender fazendo, o sujeito coloca em acdo suas hipéteses acerca de
um determinado conhecimento e, por meio do feedback do computador, pode constatar, refletir e
modificar seu pensamento na agio.

Nessa situacao de aprendizagem, o sujeito explora vdrios conceitos, tais como: nogdes espaciais,
seqiiéncia, ndmeros em relagdo a distancia e ao giro, estimativa, reversibilidade, operagdes aritmé-
ticas (adicdo e subtracio) e geometria. O modo direto possui caracteristicas que atendem a deter-
minados objetivos educacionais e, particularmente, favorece o sujeito quando necessita do apoio
figurativo para compreender e colocar em agfo os aspectos operacionais do pensamento em relagio
a especificidade do problema.

A descricio € feita na medida em que se realiza cada passo da solucdo do problema. As hipGteses e
as antecipacdes de resultados s3o locais e podem ser constatadas pelo sujeito passo a passo. Portanto, o
modo direto de comandar a Tartaruga caracteriza-se pela reflexdo-na-agdo.

Quando o uso da linguagem Logo enfatiza a atividade de programar, as acdes da Tartaruga sdo
descritas no modo de edi¢o, pela defini¢fo de procedimentos. Para definir um procedimento, o sujeito
dd um nome qualquer e descreve (via comandos da linguagem) uma seqiéncia de agdes que fica
armazenada na memdria do computador para ser executada pela Tartaruga no momento desejado.

Por exemplo:
Suponha que o sujeito pretenda definir um procedimento para a Tartaruga desenhar a figura de
um quadrado na tela do computador.

Modo de Edicao

Na tela do Editor, o sujeito digita:

v

aprenda quad
pf 50
pd 60
pf 50
pd 60
pf 50
pd 60
pf 50
pd 60

comentarios

fim

Figura 7: Representacgao da definicao do procedimento quad
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COMENTARIOS Para a Tartaruga executar

Na descrigdo do procedimento quad, o sujeito

Modo direito
Sujeito digita

mostra a sua hip6tese em relacéo ao angulo da

figura do quadrado. Ele s6 pode constatar se a

descricdo do procedimento produz o resultado
esperado (giro reto) quando sair do modo de %
edicdo e, no modo direto, digitar o nome do pro-
cedimento definido quad. A Tartaruga executa, quad > tartaruga executa na tela
na tela, exatamente o que foi descrito pelo sujei- |/

to. Ao checar o resultado diferente do esperado,

0 sujeito revé sua descricao, reflete sobre sua

Figura 8: Representacao da execugao

acao-pensamento, buscando compreendé-la e
do procedimento quad

modifica-la para obter o resultado esperado.

No modo de edi¢do, o sujeito explora os mesmos conceitos possiveis de ser explorados no modo
direto. No entanto, para definir procedimentos, isso €, para programar, ele é instigado a antecipar
resultados e a fazer relagdes mais complexas, buscando novas compreensdes em termos conceituais e
de estratégias. Por essa razdo, o uso da linguagem Logo deve ser compreendido, considerando-se a
amplitude de possibilidades educacionais, o que propicia o desenvolvimento de formas mais elabora-
das de pensamento, por meio da atividade de programacao.

Outro aspecto importante da atividade de programar é que o sujeito pode se distanciar, brevemente,
da sua descrico passo a passo e, conseqiientemente, da execugio passo a passo da Tartaruga. Este
distanciamento implica um nivel de reflexo mais global, pois o sujeito precisa considerar as relagdes
existentes em sua descri¢do feita durante a defini¢do do procedimento. Refletir sobre um conjunto de
comandos, conceitos e suas relagdes, objetivando uma resolugdo explicita na tela, implica a superagdo
do saber fazer pelo saber compreender. Em poucas palavras, nesse processo, o sujeito estd refletindo
sobre a agio—pensamento.

0 uso do computador nessa perspectiva pode ser extremamente importante no processo de apren-
dizagem do aluno e do professor, pelo fato de vivenciarem a reflexdo-na-acio e a reflexdo-sobre-agdo
de forma dinamica e quase que simultanea. Por isso, 0 entendimento dessas implicages é fundamen-
tal para a pratica do professor. Saber intervir no processo de aprendizagem do aluno demanda novas
compreensdes, tanto no ambito computacional, como no ambito da nova abordagem pedagégica.

0 professor no amhiente Logo

0 papel do professor no ambiente Logo € uma questdo que, recentemente, vem sendo discutida.
Isso somente comegou a acontecer quando o Logo passou a ser utilizado nas escolas®. No Brasil, a
formagao de professores para atuar no ambiente Logo teve inicio com o Projeto de Informdtica Educativa
do MEC, por volta de 1984, com a criagio do Projeto Educom'™,

Ultimamente, foram realizados e publicados estudos sobre a formacao do professor e sua atuagdo
no ambiente Logo. Alguns autores como: Neto (1992), Altoé (1993), Menezes (1993), Prado & Barrella
(1994), Almeida (1996), Bustamante (1996), Fagundes & Petry (1996), Freire & Prado (1995), Frées
(1996), Valente (1996) discutem as caracteristicas do papel do professor e constatam, de forma unéni-
me, a necessidade da mudanga de sua postura para atuar no ambiente Logo.
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artigo intitulado “O Papel do
Professor no Ambiente Logo”
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Valente J.A. (org.) A Formagdo
do Professor e sua Atuagao

no Ambiente Logo.

14 Mais dados sobre este
projeto constam da publicagdo:
Andrade, P. F. & Lima, M. C.
M. A. (1993).



A caracterizacao da postura do professor no ambiente Logo vem sendo pautada em algumas pre-
missas, especialmente da teoria de Piaget, Vigotsky, Freire e Papert. £ inegdvel que essas premissas
devem ser compreendidas e a maioria delas precisa ser recontextualizada num novo ambiente de
aprendizagem, o qual incorpora o uso do computador. Assim, torna-se também necessario integrar a
essa nova postura do professor os aspectos inerentes ao conhecimento da ferramenta — os conceitos
computacionais e as relagdes existentes entre os contetidos envolvidos.

No contexto da escola, a atuagdo do professor no ambiente Logo, muitas vezes, revela uma com-
preensdo equivocada e mesmo simplista dos principios delineadores de uma nova prética pedagégica.
Isso significa que alguns dos pressupostos da abordagem construcionista sao interpretados literalmen-
te e tratados na pratica de maneira restrita. Conseqiientemente, esse fato acaba comprometendo e
obscurecendo o processo de mudanca de postura do professor. Por isso parece-me pertinente discutir
alguns desses aspectos a partir de tais afirmativas:

0 professor precisa deixar o aluno descobrir para aprender F importante que 0 aluno
descubra suas estratégias e experimente suas hipéteses, fazendo as comparagdes e as relagoes entre os
fatos, os objetos e as idéias que perpassam seu ambiente. Entretanto, o processo de descoberta pode ser
entendido de modo que o aluno necessite descobrir tudo para construir o conhecimento. Uma situacio
que exemplifica essa interpretacéio € quando o professor espera que o aluno adivinhe os nomes dos co-
mandos para poder deslocar a Tartaruga na tela do computador ou como ligar o computador. Os coman-
dos de uma linguagem artificial sdo cddigos que possuem certa convencionalidade, segundo a elabora-
¢ao do software. Existem vdrias versdes da linguagem Logo que apresentam um vocabuldrio diferenciado
de alguns comandos. £ um tipo de conhecimento que deve ser dado a0 aluno e estar disponivel.

0 processo de descoberta, por sua vez, pode tornar-se significativo e interessante de ser explorado
em termos conceituais e de estratégias, quando o aluno comanda a Tartaruga, visando 2 solugio de
um determinado problema. A questdo € saber fazer a diferenciagdo entre o que deve ser explicitado e
informado ao aluno e o que se deve deixar implicito para ser explorado e descoberto (Ackermann,
1990). O que pode orientar o professor nessa diferenciagio € a clareza de objetivos bem como o conhe-
cimento do potencial dos recursos pedagdgicos utilizados.

0 professor deve conhecer o desenvolvimento cognitivo do sujeito-aluno Eviden-
temente. Mas o ato educativo ndo pode restringir-se ao processo de investigacao do desenvolvimento
cognitivo do aluno. Esse aspecto é muito importante e deve estar integrado na prética do professor.
Embora o uso de Logo favoreca o professor a conhecer os aspectos cognitivos e emocionais do aluno, o
trabalho pedagdgico deve ir além da investigacdo. A énfase dada na investigacao pode afastar o profes-
sor de propiciar situagdes adequadas 2 aprendizagem do aluno.

Na perspectiva construcionista, cabe ao professor e a0 aluno assumirem uma atitude pedagogica-
mente ativa diante do processo de aprendizagem. Nesse sentido, o professor, além de considerar os
momentos de exploracio e de descoberta do aluno, deve criar mecanismos, com base na sua investiga-
¢do, para que o aluno possa construir um determinado conceito. Ser um professor ativo significa
desenvolver agdes pedagdgicas, como orientar e sistematizar a busca de informagdes, recontextualizar
as situacdes de aprendizagem, incentivar a experimentagdo e a explicitacdo, refletir idéias, depurd-las
etc. Enfim, constituir uma dinamica em que, 20 mesmo tempo que investiga, ele atua como parceiro
no processo educativo, desprovido de controle ou preconceitos, em dire¢Zio ao crescimento de ambos.
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0 professor deve desafiar o aluno Desafiar cognitivamente € importante, mas serd que
em termos emocionais também? Saber em que momento desafiar nem sempre € facil. No processo
educativo, € necessdrio considerar o sujeito na sua totalidade. Existem momentos em que os aspectos
emocionais estio mais prementes de serem tocados e um desafio pode ser bastante inadequado. E
sobretudo nesses momentos que os acertos, o sentir-se capaz e a confiabilidade podem favorecer a
superacao de bloqueios que impedem e dificultam a aprendizagem do sujeito.

De maneira andloga, deve ser tratado o papel do erro no processo da aprendizagem. Nem sempre o
erro produz o efeito desejado, isso é, de instigar o sujeito a buscar novas compreensdes. Lidar com os
aspectos positivos do erro, como um elemento de desafio que leva o aluno a refletir e a depurar suas
idéias, encontrando novos caminhos, ndo € uma tarefa simples para o professor. Ndo basta saber que o
erro 6 importante para o aprendizado do aluno. E preciso compreender tal fato, considerando o mo-
mento e a diversidade de cada sujeito.

Certamente, uma determinada situacio pode apresentar-se para alguns como um desafio e para
outros como uma frustrago. £ por essa razio que um pressuposto pedagdgico nio pode ser compreen-
dido como uma regra para ser simplesmente aplicada no processo educativo. Compreender um pres-
suposto significa saber relativizd-lo, recontextualizd-lo e integrd-lo na sua prética, tendo em vista o
objetivo que se deseja alcangar.

0 professor ndo é o dono do saber; ele aprende com o aluno £ uma afirma-
tiva bastante sdbia, se for sabiamente compreendida. J4 dizia Guimaraes Rosa, “...0 mestre nio é
aquele que sempre ensina, mas aquele que de repente aprende.”

No contexto da escola, 0 uso do computador, baseado na abordagem construcionista, vem
desestabilizar uma pratica pedagdgica que ainda perdura estruturada numa visdo mecanicista de
ensino. A mudanca de principios e da pratica pedagdgica é um processo que o professor precisa recons-
truir. Para tanto, é fundamental ao professor aprender a aprender. Isso ndo € facil, porém. Existem
bloqueios pessoais e institucionais. O professor é um profissional que tem o seu saber academicamente
legitimado. Por isso, a compreensdo de tal afirmativa poderia libertd-lo de certas amarras que o impe-
dem de embarcar, prazerosamente, no processo de estar constantemente aprendendo.

Essa afirmativa também pode ser interpretada de forma distorcida, isentando o professor da
necessidade de estar sempre buscando novos conhecimentos. Isso em geral se torna evidente quan-
do ele comega a interagir com o aluno programando. Embora o professor, para atuar com Logo,
aprenda os conceitos bdsicos da linguagem e alguns dos principios construcionistas, o
aprofundamento e a expansao desses conhecimentos dificilmente acontecem. O problema é que, no
seu dia-a-dia, o professor comeca a deparar-se com situagdes de programacao inusitadas, que reve-
lam para ele mesmo a limitagfo do seu conhecimento. Diante de tais situagdes, o professor reage,
superando suas limitagoes ou, como tem acontecido fregiientemente, ele passa a justificar a sua falta
de conhecimento apoiando-se na afirmativa: o professor ndo € o dono do saber. Ele estd sempre
aprendendo com o aluno.

Uma coisa € o professor reconhecer que pode estar aprendendo com o aluno algo de extrema
importancia para ele, porque vai realimentar a sua vontade de aprender cada vez mais. Outra coisa,
bem diferente, é que esse argumento pode servir para camuflar algum tipo de resisténcia que o
professor possa ter diante de uma nova situagio de aprendizagem. £ uma questdo bastante sutil. Mas
pode ser clarificada quando o entendimento dessa afirmativa acolher de maneira louvavel a atitude do
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15 A esse respeito existem
experiéncias e estudos que
apontam a formacdo em
Servigo e/ou continuada como
uma grande possibilidade de
0 professor reconstruir a
prética pedagégica calcada
nos principios
construcionistas. Por
exemplo: Projeto Eureka —
Prefeitura Municipal de
Campinas (SP); Projeto de
Informdtica na Educagdo —
Prefeitura Municipal de Sao
Paulo, Setor Escolar da
AACD-SP; Colégio Mae de
Deus, Londrina (PR).

6 Curso de Magistério (2°
grau), Pedagogia e
Licenciaturas (3° grau).

professor estar sempre aprendendo.

Os aspectos discutidos aqui a partir de todas essas afirmativas mostram que existe uma tendéncia
de os pressupostos de um novo paradigma pedagdgico serem interpretados no formato do paradigma
antigo. Isso, de certa forma, acaba contribuindo para que mudangas acontegam apenas no dmbito do
discurso e dos aspectos aparentes do sistema educacional, enquanto as concepgdes, os valores e a pos-
tura do professor permanecem inalterdveis.

A mudanca de postura do professor estd relacionada com a construgéo de um novo referencial
pedagdgico. No processo de construgdo, o professor pode aprender a fazer e a compreender uma pratica
construcionista. No entanto, para que isso ocorra, é preciso repensar o processo de formacio de profes-
sores nessa drea”.

Embora exista a necessidade de preparar os professores atuantes para implementar e desenvolver
um trabalho pedagdgico que utiliza o computador no processo de ensino e aprendizagem, nao se pode
perder de vista a formagdo dos futuros professores. Os alunos de 2° e 3° graus em formacio para o
magistério representam a nova gerago de professores que irdo atuar na nova sociedade. Portanto, os
cursos de formag@o'® devem integrar o uso do computador como uma ferramenta capaz de imprimir
uma nova forma de o sujeito aprender.
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Narrativa e analise local

0 CENARIO DO ESTUDO

s futuros professores das primeiras séries do 1° grau em formacao pelo curso de Magistério que
se desenvolve na Escola Estadual de 1° e 2° graus Jodo XXIII, localizada na cidade de America
na (SP), configuram o cendrio deste estudo. Esta escola se destaca como uma das instituigoes
de ensino publico pioneiras no pafs a implementar o computador nas atividades pedagdgicas com a
utilizagfio do Projeto Educom, em 1985". O processo de implementac@o do uso do computador no
contexto do curso de Magistério iniciou-se em 1986, em uma classe do 2° ano e com uma professora da

Os personagens principais desta
narrativa sao as alunas e as professoras
do curso de Magistério, e 0s
personagens coadjuvantes s3o as
professoras e as criangas das primeiras
séries do 1° grau, além dos professores
de Diddtica e Psicologia e a propria

pesquisadora.

disciplina de Portugués. Os dados dessa experiéncia foram coletados duran-
te seis anos — de 1986 a 1991. Nos dois primeiros anos, a andlise dos dados
foi baseada em relatos™® e entrevistas feitos tanto com a professora do Magis-
tério quanto com as alunas envolvidas no projeto.

A partir do terceiro ano, mais uma professora, agora da disciplina de
Matemdtica, comegou a participar do projeto, e eu, enquanto pesquisadora,
passei a ter uma participagio mais sistemdtica na experiéncia. Semanal-
mente, interagia com as professoras e com as alunas, ouvindo e observando
as suas agoes nas diversas atividades que desenvolviam, usando ou ndo o
computador. Em algumas situagdes (quando surgiam as brechas), aprovei-
tava para sugerir estratégias que pudessem desencadear momentos de refle-
xdo sobre a utilizacdo do computador com finalidades educacionais e sobre
a propria experiéncia que as alunas estavam vivenciando na escola.

Claro que eu tinha uma “agenda intelectual”, um plano. Mas, pela ca-
racterfstica deste estudo, o plano precisava ser aberto e flexivel para perce-
ber os aspectos sutis que envolviam as relacdes pessoais e institucionais. Tais
aspectos eram fundamentais para a compreensdo de um fenomeno que es-

tava sendo construido por profissionais e alunos. A minha agenda nZo se constituia de uma proposta,
de um modelo de implementagdo do Logo nesse contexto. Eu também estava reconstruindo, como
pesquisadora — a minha agenda na prética, a partir das teorias que foram abordadas na primeira

parte do trabalho.
170 projeto Educom-Nied/
Unicamp desenvolveu-se em

Asegunda parte do estudo apresenta, em narrativa, o processo de implementagzo do projeto: o uso

duas escolas publicas: EEPS  de Logo no curso de Magistério. A narrativa descreve, problematiza e analisa localmente cada fase do

Tomas Alves, envolvendo

o seu desenvolvimento. Os dados estdo organizados ano a ano por meio dos seguintes topicos:
alunos de 1°grau, e EEPS g p g P
Jodo XXIll, envolvendo
predominantemente alunos do . .
2 grau regular. e Desafiando a Programagio (1986)
e Integrando Dominios (1987)
"8Um destes relatos consta do o A Triade de Aprendizagem (1988)
artigo de Nascimbem, N.M.S. .
(1988) inttulado “Relato de * 0 Conflito Emergente (1989)
uma Experiéncia do Uso do ° ; 40 Ao
Computdornos Cursus e Refletindo a Pratica Pedagdgica (19?0)
Magistério”. * Do Caos para uma Nova Compreensao (1991)
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Os personagens principais da narrativa sdo as alunas e as professoras do Magistério, e os persona-
gens coadjuvantes sao as criangas (alunos das primeiras séries do 1° grau) e suas professoras, junta-
mente com os professores das disciplinas de Didatica e Psicologia (que ndo participavam do projeto) e
com a prépria pesquisadora. A constituicao do projeto, em relagio as séries/classes (denominadas de
grupos: A, B, C, D, E e F) envolvidas e as atividades desenvolvidas em cada uma delas, ao longo do
tempo, estd representada na pagina seguinte, na figura 9. O quadro a seguir mostra a legenda e uma
descri¢o basica das atividades, uma vez que a narrativa se encarrega de desvelar suas especificidades
e implicagdes no contexto deste estudo.

LEGENDA ATIVIDADES DESCRIGAQ

Aprende a Programar | Aprendizagem dos comandos e dos

recursos da linguagem Logo através das
atividades de programacao

Aprende a Programar |l Uso da linguagem computacional para
desenvolver programas sobre
determinado conteldo curricular

Ensina Logo para crianga Aluna interage com criangas das
primeiras séries do 1° grau,

desenvolvendo a programacao Logo

Observa a Interagao: Aluna observa a interagao entre uma
aluna—crianca— aluna de série subsequlente a sua e
computador uma crianga programando
Jogos Infantis: Observa Aluna participa da elaboragao de jogos

e observa a interacdo entre as

alunas de série subseqlente a sua

e um grupo de criangas

Jogos Infantis: Ensina Aluna desenvolve com criancas das

primeiras séries do 1° grau, jogos e
brincadeiras relacionadas com Logo

Quadro 2: Legenda e descricdo das atividades
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T T T T T T T
Séries 1986 1987 1988 1989 1990 1991 1991

Grupos 19sem  22sem
1%ano D E F F
2%ano A B|B C|C||D|D|D E E|E|E
3%ano A BB || C|[C]|C D D|D|D
4%ano A B|B|B C cjJc|cC

Figura 9: 0 organograma do desenvolvimento do projeto

DESAFIANDO A PROGRAMAGAO

Desenvolvimento e analise — 1° ano do projeto

Durante o 1° semestre, as alunas do 2° ano do curso de Magistério comecam a questionar a profes-
sora de Portugués que participa do Projeto Educom sobre a utilizagio do computador na escola. Entu-
siasmada com o trabalho que desenvolve junto aos alunos do Colegial regular e com seu préprio
processo de aprender a programagao, a professora relata certos aspectos da linguagem Logo. Isso aca-
ba alimentando a curiosidade das alunas em conhecer mais de perto o computador.

Passada a fase de sondagem, as alunas deixam claro que querem aprender a programar.
Cria-se um clima de expectativa. A professora percebe que é uma oportunidade ideal para iniciar
uma experiéncia em que ela possa reviver momentos do seu processo de aprender a programar,
ensinando a linguagem para as alunas do Magistério.

No entanto, a relagdo de aprendizagem das alunas com a programacio € vista pela professo-
ra com certa cautela, pelo fato de a linguagem Logo envolver conceitos matemdticos, que sdo
abomindveis para a maioria das alunas. Ao mesmo tempo, é uma situagdo instigante para a
professora, porque ela também mantinha esse mesmo sentimento em relacdo a Matemdtica e
conseguiu aprender a programar. Tal fato representa a superagdo de um grande desafio.

Portanto, é um momento significativo para a professora. O surgimento da nova experiéncia
se apresenta com o sabor de novo desafio, tanto em relago a sua performance em ensinar uma
linguagem computacional, quanto em acompanhar o processo de aprendizagem das alunas.

NARRATIVA E ANALISE
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Assim, muito timidamente, inicia-se o processo de implementacdo do Logo no contexto da
formacdo de professores. Na atividade Aprende a Programar I, sio desenvolvidos os conceitos basicos
de Logo grafico com alunas do 2° ano, que denomino de grupo-A. As alunas trabalham em duplas —
durante 50 minutos —, uma vez por semana, no horario normal de aula. Pode-se também, dependen-
do da disponibilidade da aluna, trabalhar durante trés horas, uma vez por semana, no horério extra-
classe.

0s tépicos do conteddo da linguagem de programagio abordados sao:

e Manipulagdo da Tartaruga

e [teracdo

e Estruturagdo de procedimentos

e Exploracio da tela: sistema cartesiano/texto
e Procedimentos com pardmetros
 Manipulago de arquivos e drea de trabalho

Os programas computacionais desenvolvidos pelas alunas se constituem de figuras geométricas
simples, tais como: quadrado, retangulo, tridngulo e circulo. A composi¢ao das figuras d4 origem a
vdrios tipos de desenhos: casa, drvore, nuvens, sol, barco e algumas paisagens.

0 quadro abaixo mostra a organizagdo do primeiro ano do projeto em relagdo a atividade e ao
grupo envolvido:

ATIVIDADES Aprende a Programar |
CLASSES 2°ano Grupo-A

Quadro 3: Organizacdo das atividades/classes - ano 1

Nessa experiéncia, a professora observou, em relagdo ao aprendizado das alunas, dois aspectos:

* 0 medo do erro
A interacdo das alunas com a médquina ndo foi, inicialmente, muito confortével. Elas
sentiam medo de errar e, conseqiientemente, ficavam inseguras para explorar a maquina
e os comandos da linguagem.

* A lentiddo da aprendizagem
0 aprendizado da linguagem de programagdo pelas alunas do Magistério foi mais lento se
comparado com os alunos do Colegial.

Em relag@o ao primeiro aspecto — o medo de errar —, quase sempre provoca um sentimento de
desconforto diante de uma nova situacio de aprendizagem. Mas tal sentimento n#o € exclusivo das
alunas nem do contexto do Magistério e ndo estd diretamente relacionado ao nivel ou 2 drea de
atuacio da pessoa. £ algo mais genérico. Na verdade, a questdo do erro revela as influéncias que as

0 USO DO COMPUTADOR



concepgdes presentes no sistema de ensino podem exercer sobre o aluno, que, futuramente, se tor-
nard um profissional.

Por isso, € comum ver que a primeira reagdo das pessoas diante do erro € tentar escondé-lo, seja
apagando a tela ou mesmo desligando o computador. No entanto, com essa atitude, as pessoas
escondem também os seus acertos e isso significa esconder um processo de aprendizagem. E um
comportamento que retrata o cardter negativo e punitivo do erro, bem como a desvalorizacdo do
processo de aprendizagem existente na a¢ao educativa.

No contexto de Logo, o erro € visto de forma diferente. Errar faz parte do processo de aprender.
Segundo Piaget (1977), “as vezes, o erro pode ser mais fecundo do que um acerto precoce ”. E pelo
erro que decorre a pratica da depuragdo, que implica um processo de abstracdes que pode levar as
conceituagdes. Depurar envolve um movimento de repensar, re-analisar idéias e conceitos. Envolve,
principalmente, abertura para novas possibilidades e novas compreensdes.

Mas a forma de lidar com o erro no € tdo simples. O professor precisa saber da sua importancia
e, 20 mesmo tempo, estar atento e sensivel 2 reago do aluno para saber intervir. E preciso reconhe-
cer quando o erro pode significar um desafio ou uma frustragdo para o aprendizado de determina-
do sujeito.

Quando o erro gera um desafio, fica sinalizado que o sujeito estd aberto a novas buscas e
compreensoes. Entretanto, quando provoca frustracdes, possivelmente o seu processo de apren-
dizagem fica bloqueado. Af a intervengdo do professor deve centrar-se nos aspectos emocionais
do sujeito (auto-estima, confianga), visando a superagdo do problema. Em suma, isso mostra
que, para o professor colocar em acdo determinado principio pedagdgico, € necessdrio
contextualizd-lo em relag@o aos seus objetivos e em relago a classe.

Quanto a0 segundo aspecto, a lentiddo da aprendizagem das alunas do Magistério pode ser
compreendida por algo subjacente ao fato em si: a existéncia arraigada de um preconceito. Um
preconceito fundamentado na tradi¢do de uma cultura de divisao, que estd fortemente estabelecida
na organizagdo social e, conseqiientemente, no sistema educacional. Resultado: isso acaba defi-
nindo a hierarquizagfo e o distanciamento entre as dreas do conhecimento: humanas e exatas.

No sistema educacional, a divisdo comega a materializar-se nos cursos de 2° grau. Quando a
escolha € feita por cursos, do tipo Colegial, significa que existe um caminho aberto, uma predis-
posicdo para tarefas que envolvem o pensamento 16gico-matemdtico condizente com a 4rea de
exatas. No entanto, quando a escolha é pelo Magistério, o caminho parece estar direcionado
para a drea de humanas, pois esse tipo de curso tem, historicamente, um estigma que revela a
dificuldade para o aprendizado nos dominios 16gico-matematicos.

Mas na visao de Papert o computador pode atuar como uma forga no rompimento dessa dicotomia
entre as 4reas do conhecimento. “...a presenca do computador pode plantar sementes que conse-
guiram gerar uma cultura epistemoldgica menos dissociada.” (Papert, 1985)

Cabe a0 tempo confirmar... O primeiro passo j4 foi dado. O importante é que partiu da base, ou
melhor, do interesse das alunas do Magistério. Pode ter sido por curiosidade, modismo ou qualquer
outro adjetivo semelhante, mas o que importa € que essa populacdo, com caracterfsticas especiais,
abriu-se para uma nova relagdo de aprendizagem com o computador. E passou a interagir com a
maquina e a expressar-se, por meio de uma linguagem de programacio, em que o pensamento
16gico-matemadtico estd subjacente.

NARRATIVA E ANALISE
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INTEGRANDO DOMINIOS

Desenvolvimento e analise — 2° ano do projeto

Dando continuidade 2 aprendizagem da linguagem computacional Logo, as alunas do grupo-A
comegam a participar da atividade Aprende a Programar II. Trata-se do desenvolvimento de um
projeto de programacao que integra um contetido do currfculo.

ATIVIDADES Aprende a
Programar Il

CLASSES 3°ano
Grupo-A

Quadro 4: Organizagdo das atividades/classes - ano 2

Aproposta de elaborar um programa computacional, envolvendo um contetido especifico do curri-
culo, € uma prética que os professores participantes do Projeto Educom estdo desenvolvendo com os
alunos do Colegial regular. No curso do Magistério, tal proposta adquire uma nova caracteristica:
adaptar o contetdo especifico as criancas das primeiras séries do 1° grau. Isso porque a finalidade de
um curso dessa natureza € preparar profissionais que vao atuar com criangas e, desse modo, a proposta
do projeto computacional atende também a essa especificidade do curso.

Para viabilizar a implementagdo do programa computacional, foi necessdrio desenvolver com as
alunas novos conceitos de programacao como: Variavel Global e Manipulagdo de Palavras e Listas. Basi-
camente, 0 programa consta de algumas perguntas sobre o contetido do curso de Portugués, que devem
ser respondidas pelo aluno das primeiras séries. Cada resposta € avaliada e retornada como certa ou
errada, acrescida de uma mensagem, reforgando o acerto ou o erro. Por exemplo: “Parabéns, vocé acer-
tou!” Ou entdo: “Que pena! vocé errou, a resposta correta €..., tente novamente”. Essencialmente, este
programa favorece o treinamento do aluno, por meio da memorizagio de respostas corretas.

Embora o propésito da atividade Aprende a Programar I tenha sido a aprendizagem da progra-
magcao pelo grupo-A, o seu desenvolvimento sugere a andlise de dois aspectos:

o as implicagdes educacionais envolvidas na elaboragfo do projeto computacional que
integra um contetido curricular;

e as concepcdes pedagdgicas que o projeto expressa em relagio ao seu uso: a prética
educacional.

0 processo de implementagdo do projeto computacional sobre um contetido especifico pode favo-
recer a aprendizagem em dois aspectos:

* 0 desenvolvimento do contetido de programacio;
Para implementar um programa computacional, a aluna necessariamente aprende, de forma

contextualizada, novos comandos e conceitos, 0 que lhe permite avancar em termos da aprendizagem
computacional.
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* 0 desenvolvimento de um contetido especifico.

Para fazer um programa que envolve um dominio especifico, no caso o Portugués, necessaria-
mente a aluna precisa ter o conhecimento de tal dominio. De forma que, no processo de fazer o progra-
ma, a aluna pode aplicar o que sabe e/ou buscar novos conhecimentos.

Aproposta dessa atividade oferece uma pequena amostra de como a Informdatica na Educacio deve
ser concebida. Aqui, a programagao nio se fecha em si mesma, mas propicia uma interacao dialética
entre os diferentes dominios.

Particularmente nesse projeto, a programagao serve como meio para as alunas do Magistério apren-
derem e aplicarem os conceitos de um contetido especifico curricular. Por sua vez, por ser implementado
no computador, o conteddo se torna um meio para a apreensao de novos conceitos computacionais.
Um dominio realimenta o outro e, nessa interacao, eles se integram tendo em vista um determinado
fim: 2 implementac@o do projeto computacional.

PROJETOS
/ COMPUTACIONAIS \
Conhecimentos Conhecimentos
Computacionais Especificos

~__

Figura 10: A interacdo entre as diferentes areas do conhecimento

De um modo geral, o desenvolvimento de um projeto computacional pode abranger varios do-
minios na sua constituicdo, propiciando uma interacdo entre as diversas dreas do conhecimento.
Assim, a atividade de produzir um projeto computacional evidencia caracterfsticas de uma apren-
dizagem interdisciplinar. Para Fazenda (1993), “...a interdisciplinaridade caracteriza-se pela in-
tensidade das trocas entre especialistas e pelo grau de integracdo real das disciplinas no interior de
um mesmo projeto” (grifo meu).

Entretanto, o desenvolvimento de uma prtica interdisciplinar, no contexto escolar, nao é simples
de acontecer, devido a estrutura de curriculo e a sua propria organizagdo. Como coloca Piletti (1989)
“...as matérias e as aulas sucedem-se como se nenhuma relacio existisse entre as mesmas, como
unidades estanques de um mosaico desarticulado” (p.16). Na verdade, tais fatores refletem a mentali-
dade segmentada do conhecimento que perpassa as vérias instancias do sistema educacional.

Por esse motivo, acredito que a efetivagdo de um trabalho interdisciplinar depende, essencial-
mente, do rompimento de uma visdo fragmentada e hierarquizada do conhecimento. Em outras
palavras, a interdisciplinaridade depende de mudangas de concepgdes, valores e, conseqgiientemen-
te, de atitudes.

NARRATIVA E ANALISE
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“...0 que caracteriza a atitude interdisciplinar é a ousadia da busca, da pesquisa, € a transformagdo
da inseguranga num exercicio do pensar, num construir...” (Fazenda,1993:111)

Um passo nessa direcdo é reconhecer e buscar o conhecimento das diferentes dreas, numa relagdo
de complementaridade. Pode-se destacar a existéncia da atividade® de fazer um projeto computacional,
a qual pode favorecer o desenvolvimento do pensamento e da agdo educativa de forma interdisciplinar.

No processo de elaborar o projeto computacional, o aluno aprende fazendo. A sistematizagdo do
conhecimento ocorre de forma integrada e contextualizada, por meio de uma experiéncia prépria, ou
seja, por sua prépria producdo. E uma situagdo de aprendizagem, que reflete as idéias do
construcionismo de Papert.

“...0 construcionismo € uma sintese da teoria da psicologia de Piaget e das oportunidades ofereci-
das pela tecnologia ... em atividades nas quais os estudantes trabalham em direco 2 construgdo de um
todo compreensivel de conhecimentos e fatos contextualizados... O fator central do construcionismo é
que ele vai além do que usualmente é chamado de cognitivo, para incluir o social, o afetivo e 0 hands-
on...” (Harel, 1991:32)

Outro aspecto que se evidencia aqui é o engajamento tanto do aluno quanto do professor no pro-
cesso de aprender. Ambos trabalham em parceria, atuando conjuntamente na busca de novos conhe-
cimentos, que s3o de natureza variada. Eles englobam os diferentes dominios envolvidos no projeto, as
estratégias de solugdes, os estilos, os sentimentos etc.  uma atividade que proporciona o envolvimento
cognitivo e afetivo do aluno.

“.... quando existe o envolvimento da pessoa como um todo € que a aprendizagem torna-se signi-
ficativa. (...) £ mais do que a acumulagio de fatos. £ uma aprendizagem que provoca uma modifica-
¢do, quer seja no comportamento do individuo, na orientacio da agdo futura que escolhe, ou nas suas
atitudes e na sua personalidade. £ uma aprendizagem penetrante, que nio se limita a0 aumento de
conhecimento.” (Rogers, 1978)

E estar envolvido com o objeto do conhecimento que torna a atividade de aprender prazerosa. Ter
prazer em aprender € fundamental. Porque prazer € uma forma de energia; a energia necessdria para
impulsionar o aprendiz a romper as barreiras, a enfrentar novos desafios e a buscar novas compreensdes.

Assim, a prética de fazer um projeto coloca em evidéncia certos aspectos educacionais: aprendizagem
significativa, integraco dos diferentes dominios, abertura a outros estilos, a emancipagdo criativa, entre
outros, que destoam totalmente das concepgdes existentes no sistema de ensino. Tais aspectos condizem
com uma nova abordagem educacional centrada na aprendizagem. £ uma abordagem que concebe o
aluno e o professor como sujeitos ativos e engajados em processos interativos de aprendizagem.

Asegunda questao da andlise centra-se no produto, isto €, nos aspectos educacionais do programa
computacional. O programa, que foi elaborado pelas alunas do grupo-A para ser utilizado com crian-
cas das primeiras séries, apresenta-se com caracteristicas de um software instrucional. Um software
que atende adequadamente aos objetivos do sistema de ensino. Ele reproduz, de maneira provavel-
mente mais atraente pelo uso da tecnologia, 0 que e como a crianga aprende em sala de aula.

Na verdade, este € um programa do tipo CAI, que expressa uma visao educacional que se apdia nos
pressupostos behavioristas de aprendizagem. E uma visdo que atribui a énfase do processo educativo
no “ensinamento”, no qual o aluno passivamente recebe e reproduz o que lhe € transmitido pelo
professor ou por um determinado software educativo.

Nesse caso, 0 uso do computador serve apenas para mudar, aparentemente, uma pratica pedagogi-
ca, pois conserva os mesmos principios instrucionistas do sistema de ensino. Entretanto, apesar de as
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alunas do grupo-A terem vivenciado alguns principios construcionistas — no processo de fazer o pro-
jeto computacional — isso nao se reflete no produto computacional.

Tal fato marca a existéncia de duas abordagens educacionais: uma inovadora e outra tradicional.
A primeira abordagem — inovadora — expressa-se por meio de um sistema aberto de aprendizagem,
em que as alunas do Magistério aprendem fazendo, produzindo, ou, ainda, criando um programa
computacional. A segunda abordagem — tradicional — é evidenciada pelo cardter instrucional do pro-
grama, que representa um sistema fechado e reprodutor de aprendizagem.

A discrepancia de abordagens educacionais, coexistindo numa mesma situago de aprendizagem,
a primeira vista pode parecer estranha. Mas, na realidade, é bastante comum. Historicamente, sabe-se
que existe uma grande tendéncia de a apropriaco de novas concepgdes educacionais se restringir a0
ambito do discurso e das técnicas, enquanto seus pressupostos na acao pedagdgica se diluem.

0 reconhecimento dessa tendéncia € extremamente importante para alertar sobre a complexidade
que envolve o processo de mudanca de uma abordagem educacional. Portanto, é preciso conceber o
sujeito como construtor de um novo referencial. Sob esse ponto de vista, como pode ser compreendido
o processo de aprendizagem das alunas do grupo-A?

Primeiramente, deve-se considerar que aprender a programar representa para as alunas e a profes-
sora do Magistério um grande desafio. Certamente, conseguir fazer um programa computacional sig-
nifica uma conquista. Nesse momento, toda a energia estd direcionada para o aprendizado da progra-
mag?o da linguagem Logo. Portanto, os aspectos educacionais, envolvidos no ato de programar, ain-
da n?o sdo percebidos e tampouco compreendidos. Talvez isso ndo ocorra tao facilmente. No sistema
da escola, as questdes educacionais j4 estdo cristalizadas e raramente s2o questionadas e refletidas.

Por essa razao, a atividade de aprender a programar precisa ir além do conhecimento computacional.
Isso significa reconhecer e eleger o potencial da atividade de programar, que, por meio do ciclo descri-
cao—reflexdo—depuragdo, propicia ao sujeito pensar sobre o seu prdprio processo de aprender. Desse
modo, a atividade de programacao pode ser vista como um ponto de partida para a construgfo de uma
nova abordagem educacional.

A TRIADE DE APRENDIZAGEM

Desenvolvimento e analise - 3° ano do projeto

Nesse ano, a professora tem a idéia de resgatar para o contexto do projeto o modelo dos estagios de
observacio e de regéncia, que acontecem, habitualmente, em cursos de formagZo de professores. A
diferenca é que tais estdgios se realizam em uma sala de aula tradicional, enquanto no projeto eles se
realizam no laborat6rio de microcomputadores da prépria escola, com criangas da prépria escola que
cursam as primeiras séries do 1° grau.

ATIVIDADES  Aprende a Programar | Ensina Logo Observa interagao:
para crianca aluna-crianga—computador
CLASSES 2°ano 4° ano 2°ano
Grupo-B Grupo-A Grupo-B

Quadro 5: Organizagdo das atividades/classes - ano 3
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Na proposta da atividade Ensina Logo para crianga, cada aluna do grupo-A trabalha (ensinando
alinguagem Logo) com uma crianga da 32 série do 1° grau, uma vez por semana, durante 50 minu-
tos. O objetivo da professora do Magistério é que as alunas aprendam a ensinar a linguagem de pro-
gramacao para as criangas que poderdo ser seus futuros alunos.

Para desenvolver a atividade, a professora acredita que as alunas do grupo-A estdo suficientemente
preparadas quanto a0 dominio da linguagem, pelo fato de terem aprendido a programar nos dltimos
dois anos. No entanto, a professora reconhece que falta a elas uma orientagdo sobre os aspectos
metodoldgicos em relacdo a postura do professor que ensina Logo.

Preocupada com esse fato, a professora passa a fazer a orientagdo, enfatizando algumas atitu-
des consideradas essenciais para a pratica com Logo. Por exemplo: o professor no pode colocar a
mao no computador do aluno; o professor deve deixar o aluno descobrir tudo sozinho etc.. Tais
atitudes sao entendidas como regras que devem ser seguidas pela aluna do grupo-A na interago
com a crianca que estd programando. Além das regras metodoldgicas, € importante ressaltar que a
prépria postura da professora ao atuar no laboratdrio, com as alunas, oferece um modelo de como
ensinar Logo.

Assim, a orientacdo da metodologia de trabalho a ser adotada na atividade Ensina Logo para
crianga foi feita de duas maneiras. Uma explicita, via transmissdo de regras; e outra implicita e
muito sutil, por meio do modelo de atuacio da professora.

Fica evidente que, na busca de um modelo para ensinar Logo, foram traduzidos alguns principios
educacionais norteadores de uma nova pratica pedagdgica em um conjunto de regras. A fungdo das
regras é a de ditar a postura da professora como necesséria e suficiente para se fazer Logo. De certa forma,
retrata 0 que muitas vezes acontece no sistema de ensino, em relago 2 atitude do professor, de querere de
esperar uma receita de como e o que ensinar, para executd-la com os alunos. Essa atitude do professor
ndo é gratuita, é o reflexo da mentalidade reprodutora e estagnada do conhecimento. Uma mentalidade
que pode reduzir os principios educacionais de Logo a técnicas metodoldgicas®.

Retomando a narrativa, a proposta da atividade Ensina Logo para crianga inicia-se com uma
reunido da qual participam a professora do Magistério, as alunas do grupo-A e a professora da 3* série.
Com o objetivo de envolver a professora das criangas no trabalho com o computador, as alunas apre-
sentam alguns aspectos da linguagem, tais como: os comandos bésicos da Tartaruga e os possiveis
desenhos que poderiam ser feitos pelas criangas. Em contrapartida, a professora apresenta o contetido
curricular da 3% série, na tentativa de que um trabalho mttuo seja desenvolvido entre os dois ambien-
tes: sala de aula e laboratdrio.

A intengo pode parecer muito interessante. Mas, na realidade, o apoio ndo aconteceu com o
objetivo de integrar certas atividades (sala de aula e laboratério), objetivando a construgio de concei-
tos. Houve, inicialmente, apenas a identificagdo de alguns conceitos, como os de lateralidade e angu-
lo, que seriam utilizados pela crianga na atividade de programacio. A professora de sala de aula,
comprometida com o trabalho das alunas do grupo-A, comegou a instruir as criangas em relagdo ndo
somente 20s conceitos, mas também aos comandos de deslocamento e de giro da Tartaruga.

Apds a preparacdo prévia em sala de aula, as criangas chegam ao laboratério. O teclado e os
comandos (muitas vezes j4 memorizados) s3o explorados por elas, que, por meio dos tragos e dos
giros da Tartaruga, vdo dando formas e criando desenhos na tela do computador. Nesse cendrio, a
aluna do grupo-A tateia uma forma de intervir, ajudando a crianca a encontrar determinada tecla, a
recordar o nome de um comando, a desfazer um erro, a facilitar a escolha do valor de um angulo, a
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perceber a lateralidade da Tartaruga etc. Assim, comega a ser definida a atividade Ensina Logo para
crianga no projeto de implementacdo da abordagem Logo no curso de Magistério.

No entanto, a realizacdo dessa atividade foi vista pela professora do Magistério com algumas fa-
lhas. Principalmente, pelo fato de as alunas do grupo-A ndo terem conseguido desenvolver com as
criangas 0 mesmo contetido de programacio que haviam aprendido. Ela esperava que os desenhos — o
produto — das criangas fossem mais parecidos com os desenhos feitos anteriormente pelo grupo-A.

A forma de avaliar mostra, claramente, os valores e as concepges educacionais arraigados no
sistema de escola. S3o valores que sustentam o sucesso da aprendizagem na quantidade, no produ-
to e na memorizagao do aluno. Ser capaz significa saber imitar e reproduzir um determinado mo-
delo, uma idéia, um conceito e uma prética educativa.

Para acelerar o aprendizado de como ensinar Logo para a crianga, a partir do 2° semestre, mais
uma atividade comeca ser desenvolvida: Observa a interagdo: aluna—computador—crianga. As
alunas do 2° ano, denominadas de grupo-B, que participam da atividade Aprende a Programar I,
passam também a participar da nova atividade (ver quadro 5).

Na atividade Observa a interagdo: aluna-computador-crianga, a aluna do grupo-B observa
a atuacdo da aluna do grupo-A na atividade de ensinar Logo para criancas da 3* série. As primeiras
observagdes do grupo-B foram feitas livremente, sem nenhuma orientagdo sobre quais aspectos
deveriam ser observados. Mas, passado algum tempo, a professora percebeu que as alunas ficavam
perdidas diante da situagfo. Resolveu, com o apoio de pesquisadores do NIED, elaborar um roteiro
de observagdo, salientando alguns aspectos relevantes na pratica com Logo. O objetivo do roteiro foi
0 de estreitar um pouco o campo de observacio das alunas.

0 roteiro apresentado a seguir aponta para dois focos: observagao da crianga e observagdo da aluna
do grupo-A desempenhando o papel de professora. O primeiro enfatiza a interagfo da crianga com o
computador quanto ao uso dos comandos, estilos de trabalho e sua relagio com o erro. O segundo
focaliza a aluna, enquanto professora, interagindo com a crianca em termos do tipo de intervencio e
da atitude frente a0 erro da crianca.

Objetivo Geral
Aprendizado sobre a comunicacgao da crianca num ambiente computacional.

Objetivo Especifico
Observar uma crianga trabalhando no computador com a ajuda de uma professora/aluna.

Para que o trabalho com a 3% série do 1° grau resulte satisfatério, € preciso observar
alguns itens essenciais nas atitudes do aluno frente a maquina.

1. Aluno X Maquina
a) Como a crianga se comunica sobre os comandos?
- usa a mao
- usa 0 corpo
- faz o papel da Tartaruga
- fala
- locomove-se
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b) Como a crianga se comunica sobre a idéia do que quer fazer?
- pede ajuda
- tem idéia pronta
- aproveita a idéia do colega

¢) Como a crianca trabalha?
- precisa de auxilio
- sabe 0 que quer e ndo aceita sugestao

d) Qual é a atitude da crianga em relacéo ao erro?
- corrige sozinha
- pede ajuda
- apaga tudo
- muda de desenho
- muda o projeto inicial

2. Professora/Aluna X Crianca
a) A interferéncia da professora/aluna no trabalho com a crianca:
- fala demais ou s6 quando solicitada
- pbe a mao na maquina
- alerta a crianga para o erro
- da respostas prontas para a crianca, induz a crianga a obter a resposta
desejada, ou ndo da a resposta
- s6 interfere quando necessario

b) Atitude da professora/aluna em relacao ao erro:
- corrige imediatamente
- alerta a crianca para o erro
- mostra o erro e deixa a crianca tentar corrigir
- deixa que a crianca descubra o erro

Quadro 6: Reproducao do roteiro de observagdo

Em relagdo ao roteiro, gostaria de mencionar dois aspectos: sua elaboragdo e sua utilizacio.
Quanto ao primeiro aspecto, considero que o fato de a elaborag?o ter ocorrido sem a participacio
das alunas propiciou a perda de uma situagfo rica de aprendizagem. Elaborar o roteiro junto com
as alunas, ouvindo e discutindo suas idéias, poderia ser um momento oportuno para refletir sobre os
principios metodoldgicos de Logo com base na pratica das alunas, enquanto observadoras.

0 trabalho participativo, além de favorecer a troca de experiéncia, também pode criar e/ou for-
talecer a interaco entre as pessoas envolvidas. Construir algo junto é uma tarefa que “solicita” do
sujeito atos cooperativos, reflexivos e de responsabilidade — atitudes fundamentais para a formagao
de profissionais conscientes e autonomos, que sejam capazes de tomar decisdes. Portanto, mesmo
que houvesse a participagdo das alunas na elaboracao do roteiro, e caso elas chegassem a selecionar
0s mesmos topicos, 0 importante seria 0 processo participativo em si.

Autilizagdo do roteiro foi feita pelas alunas do grupo-B em quatro dias de observacao, distribu-
idos, espagadamente, durante o 2° semestre. Cada aluna do grupo observava quatro diferentes alu-
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nas do grupo-A, trabalhando com quatro diferentes criancas, como mostra o exemplo da Figura 11:

Aluna n
Grupo-B
1
Observa
I
[ | | |
aluna x alunay aluna z aluna w
Grupo-A Grupo-A Grupo-A Grupo-A
crianga a crianca b crianca c crianga d

Figura 11: Esquema que ilustra um exemplo de observagado

A maneira como a atividade foi organizada no projeto distancia-se do novo enfoque educacional e
mostra que existe uma tendéncia de Logo ser apropriado nos moldes do paradigma educacional vigen-
te. A organizagdo da atividade ndo permitiu a aluna do grupo-B acompanhar o processo da aluna do
grupo-A, como professora interagindo com a crianga, e tampouco o processo de aprendizagem da
crianca utilizando a linguagem Logo.

Em outras palavras, a organizacdo ndo permitiu 2 aluna-observadora olhar, questionar e com-
preender um continuo — um processo de aprendizagem. Ela pode apenas flagrar momentos deste
continuo. Essa forma de organizago, na verdade, contribui para o desenvolvimento de um traba-
lho pedagdgico fragmentado, que se expressa na compartimentalizagdo do objeto de estudo das
alunas do grupo-B.

Outro aspecto dessa atividade que expressa a mesma visdo educacional é o tratamento dado ao
roteiro de observacdo. Os topicos de observacdo que constavam do roteiro foram interpretados pelas
alunas do grupo-B como perguntas fechadas que deveriam ser respondidas fielmente, a partir do que
era visto naquele momento. De modo que as respostas do roteiro eram descontextualizadas de objeti-
vos educacionais e desvinculadas do processo de aprendizagem. Pela qualidade das respostas, fica
claro que algumas atitudes foram eleitas, pelas alunas-observadoras, aprioristicamente, como certas
ou erradas. Por exemplo:

¢ errado
...a aluna-professora colocar a m3o na maquina.
... crianga aproveitar a idéia do colega para fazer o desenho.

¢ correto
...a aluna-professora nao falar nada e deixar a crianga descobrir tudo sozinha.

... crianga ter idéia pronta do desenho que quer fazer.

A interpretacdo das alunas-observadoras sobre alguns principios educacionais, foi traduzida em
regras e normas para serem utilizadas na pratica com Logo. O julgamento racional de atitudes —
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certas ou erradas — demonstra que a finalidade da observagio é checar o cumprimento de uma deter-
minada norma. E andlogo a0 que acontece em quase todos os sistemas de avaliagio.

Na verdade, hd um sincronismo entre a organizagio da atividade e a interpretacio do roteiro de
observagdo. Ambas selam a heranga do paradigma mecanicista. Embora os fatos demonstrados nestas
situagdes (a observagao fragmentada e o caréter de policiamento da avaliagio) sejam contraditorios
para a pratica de Logo, eles existem. Ignord-los ou abandond-los € negar o processo de construcao de
uma nova abordagem educacional.

Estes fatos também precisam ser compreendidos num continuo, isto €, no processo de implementago
do projeto no curso de Magistério. Neste momento, hd varios e novos objetos de conhecimento, como:
a linguagem de programac?o, a abordagem pedagdgica construcionista e o préprio projeto, que tanto
as alunas como a professora aprendem fazendo. E, segundo Piaget, o fazer e o compreender ndo acon-
tecem a0 mesmo tempo.

“...fazer é compreender em agdo uma determinada situacdo, em grau suficiente para atingir os
objetivos propostos, e compreender € conseguir em pensamento dominar as situagdes, até poder resol-
ver os problemas por ela levantados, em relagdo a0 por que e ao como das ligacdes constatadas e, por
outro lado, utilizadas na agdo.” (Piaget, 1978:176)

Para compreender, é necessario que o sujeito reconstitua o fazer no pensamento e reflita sobre ele.
Mas, para alunas e professoras, € o momento do fazer. Um fazer que, até entdo, se centrava nos aspectos
da linguagem de programac?o e, agora, se desloca para os aspectos estruturais de duas novas ativida-
des (Ensinar e Observar) do projeto.

Por um lado, o desenvolvimento do projeto neste ano deixa claro, em varias situaces, que hd uma
tendéncia do Logo ser apropriado no ensino, com os principios educacionais atuais. Esta seria a forma
mais simples e facil de colocar o computador na escola, pois nao implica mudangas substanciais. De
fato, existe este risco. Mas vejo que hd também uma possibilidade de o processo educativo ser repensa-
do. E um meio que poderd favorecer este processo é a vivéncia da aluna nas vérias atividades da trfade.

Ainclusdo no projeto das atividades: Ensina Logo para crianga e Observa a interagdo: aluna—
computador—crianga passam a constituir e a definir uma abordagem de aprendizagem baseada na
triade Aprende—Observa—Ensina. & através desta triade que as alunas, durante o processo de forma-
¢ao para o Magistério, poderdo assumir papéis distintos, ora como aprendizes, ora como observadoras
e ora como professoras. E 0 mais importante é que essa dinamica se desenvolve num contexto peculiar,
onde coexistem duas concepgdes educacionais divergentes: o sistema da escola e a perspectiva Logo.
Diante das possiveis praticas pedagdgicas antagonicas, questiono: Esta situagdo provocara conflitos e
desequilibrios? Ou favorecerd o desencadeamento do processo reflexivo nas alunas em formagao?

0 CONFLITO EMERGENTE

Desenvolvimento e analise - 4° ano do projeto

Nesse ano, mais dois profissionais comegam a participar do projeto: a professora de Matemdtica e
eu, como pesquisadora. Ela participa do Projeto Educom e trabalha com Logo, desde 1986, com alu-
nos do 2° grau do Colegial regular. E, agora, expande suas atividades para o projeto do Magistério,
utilizando Logo nas disciplinas de Matemdtica e de Metodologia da Matemdtica. Eu, enquanto pesqui-
sadora, passo a ter uma participagdo parcial no projeto; portanto, a partir desse momento, passo a
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desempenhar um duplo papel, de personagem e narrador.
A organizacdo das atividades, feita pelas duas professoras, com base nas experiéncias dos anos
anteriores, desenvolve-se da seguinte maneira:

* As alunas do grupo-B, que no ano anterior aprenderam a programar e fizeram a obser-
vagdo do grupo-A (no trabalho de Logo com as criangas), agora cursando o 3° ano,
comegam a ensinar Logo para criangas da 4° série do 1° grau. E, para dar continuidade
ao aprendizado da linguagem, participam do desenvolvimento de programas
computacionais sobre os contetidos de Portugués e de Matematica.

* Asalunas do grupo-C, que cursam o 2° ano, comegam a participar do projeto, aprendendo
aprogramar a linguagem e a fazer observacio do trabalho de Logo com criangas.

* Asalunas do grupo D, que cursam o 1° ano, também se iniciam no projeto, aprendendo

a programar Logo.
ATIVIDADE Aprende a Aprende a Ensina Logo Observa interacgao:
Programar | Programar |l para criancga aluna—crianca-
computador

CLASSES 2° ano 3°ano 3°ano 2° ano

Grupo-C Grupo-B Grupo-B Grupo-C
1°ano

Grupo-D

Quadro 7: Organizacdo das atividades/classes - ano 4

Aproposta das atividades desse ano foi organizada com base na trfade Aprende—Ensina—Observa,
possibilitando as alunas do 1°, 2° e 3° anos do Magistério a vivéncia de distintos papéis. Por isso,
denomino-as segundo o papel especifico: na atividade Aprende, elas sio referenciadas por alunas-
aprendizes; na Observa, por alunas-observadoras e, na atividade Ensina, por alunas-professoras.

Anarrativa enfatiza a atividade Ensina Logo para crianga por evidenciar, através de varias situa-
¢Oes, questdes pedagdgicas pertinentes de serem analisadas. E que mostram existir uma compreensdo
nebulosa sobre os principios educacionais que norteiam a pratica das alunas-professoras. Tais ques-
toes podem ser vistas a partir da descri¢do de uma situacao tipica:

Descricao da situacdo 1 0 aluno comanda a Tartaruga para fazer uma figura. Explorando
ntimeros em relagdo 2 distancia, experimenta um determinado valor e, por meio do feedback na tela,
faz as alteracdes necessarias até chegar a distancia desejada. Enquanto isso, a aluna-professora anota,
no caderno do aluno, os comandos que ele digita, 20 comandar a Tartaruga no modo direto.

Terminada a figura, a aluna-professora instrui o aluno para usar o modo de edi¢o e passa a ditar
os comandos que havia anotado. Algumas vezes, as instrugdes sdo passadas para o aluno tal como ele
havia feito no modo direto. Outras, a aluna-professora faz as operagdes de adicao e subtragdo apropri-
adas e passa os comandos alterados, apenas para o aluno digitar no modo de edicZo.
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CRIANGA-ALUNO
1° momento:
digita na tela no modo direto

ALUNA-PROFESSORA

anota no caderno do aluno

? pf 40 pf 40
?pf 10 pf 10
?2ub ub

?pt10 pt 10
?pt 10 pt 10
? pd 50 pd 50

2° momento - A:
digita na tela no modo de edigao
? ap figura

dita os comandos que anotou
ap figura

pf 40 pf 40
pf 10 pf 10
ub ub

pt 10 pt 10
pt 10 pt 10
pd 50 pd 50
fim fim

2° momento - B:
digita na tela no modo de edigéo

dita os comandos que modificou

? ap figura ap figura
pf 30 pf 30

pd 50 pd 50
fim fim

Quadro 8: llustragdo do exemplo da descri¢do situagdo 1

Analisando os dois momentos da atividade, fica caracterizado o 1° momento pela conduta ativa do
aluno. E ele — 0 aluno — que tem o controle do processo de aprendizagem, podendo experimentar,
testar e reformular determinada idéia. A aluna-professora, por sua vez, mostra-se passiva durante o
processo e procura reagir, resgatando o que habitualmente o sistema de ensino espera de uma profes-
sora, principalmente quando se trabalha com criangas. A “tia” € preparada para estar sempre ajudan-
do e protegendo o aluno. Numa situacao em que o aluno estd ativamente interagindo com o compu-
tador, s resta ajudd-lo, anotando no seu caderno os comandos digitados.

No 2° momento-A, a aluna-professora procura ter certo controle da situagdo, quando dita para o
aluno os comandos que ele utilizou no modo direto. Mesmo mantendo o que o aluno havia feito, a
atitude da aluna-professora (de ajudar o aluno) também acentua a relagio de poder do professor
sobre a aprendizagem do aluno. Essa postura acaba impedindo o desenvolvimento da autonomia
cognitiva e afetiva do aluno em qualquer situaco de aprendizagem.

No_2° momento-B, a aluna-professora faz os calculos das operagdes (40 + 10 - 10 - 10), modifi-
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cando a descrigdo da resolugdo feita pelo aluno. Portanto, os comandos ditados para o aluno represen-
tam a descri¢do da aluna-professora e ndo a do aluno. Certamente, para ele, é uma descri¢ao que nfo
tem significado. A atitude da aluna-professora redireciona o ato de programar, restringindo o aluno a
atividade de mero digitador.

Essa forma de intervir acaba prejudicando a aprendizagem, tanto do aluno quanto da aluna-
professora. Ambos perdem. O aluno, a oportunidade de descrever as agdes da Tartaruga no modo de
edicdo e de fazer as relagdes entre os comandos. A aluna-professora deixa de conhecer o processo de
pensamento, as hipdteses e as estratégias de resolucdo do aluno na atividade de programar. Tal como
aconteceu, o que fica é s aparéncia. Para o aluno, resta um leve sabor de manipular o teclado e de ver
a Tartaruga, desenhando na tela do computador com certa magia. Para a aluna-professora, fica a
certeza de que cumpriu sua funcao de ensinar.

Na realidade, a atuagdo do professor é permeada por um sentimento de protecionismo intelectual,
que define um modo de conceber 0 aluno como um ser fragil, que precisa ser poupado de qualquer
situacdo que possa vir a perturb4-lo. £ uma concepgio que estd to arraigada na prética pedagdgica,
que o professor, na tentativa de ajudar o aluno, acaba, naturalmente, fazendo e pensando por ele.

Retornando as minhas observagdes, outras situagdes na atividade Ensina Logo para crianga
revelam a indefini¢do do papel do professor no contexto Logo, como:

Situacdo (a) O aluno quer fazer um circulo. A aluna-professora diz:

—A Tartaruga tem que andar e girar um pouco, vdrias vezes.

Em seguida, ela escreve no caderno do aluno:

repita 360 [pf_____pd____] e complementa sua fala:

— Tente usar um mesmo nimero pequeno, sendo o circulo sai fora da tela. E o niimero 1,

assim: pf1pd 1

Situacao (b) 0 aluno digita pd 20.

A aluna-professora mostra o efeito do comando na tela e diz para o aluno:
— Olbe, a Tartaruga girou 20.

0 aluno digita, novamente, pd 20, e a aluna-professora diz:

—A Tartaruga girou mais 20, agora precisa girar 50 para ficar reta.

Situacdo (c) 0 aluno digita pd 60 pd 30, deixando a Tartaruga reta....

Continuando a fazer a figura de um quadrado, novamente precisa deixar a Tartaruga reta.

Mas, antes de o aluno digitar, a aluna-professora o interrompe, dizendo:

— E 56 colocar pd 90.

0 aluno ndo “obedece” e repete o que tinha feito anteriormente,

d 60 pd 30.

A aluna-professora, decepcionada, comenta:

— Meu aluno é muito distraido. Néo presta atengdo no que eu explico, por isso ndo aprende
0 angulo 90.

Situacao (d) O aluno, depois de muitas tentativas, nao consegue deixar a Tartaruga reta. Olha
para a aluna-professora e pede ajuda. A aluna-professora, que durante o tempo todo estava calada
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e anotando no caderno do aluno, responde:
— Ndo posso falar, sendo vocé ndo aprende.

0Os exemplos mostram que a intervengdo da aluna-professora aparece em dois pélos diametralmente
opostos. O pélo da diretividade, representado pela situagdo (a), retrata o uso de Logo nos moldes
tradicionais do sistema da escola. A situagdo (d) caracteriza o pdlo do espontaneismo. Ao negar a
diretividade, a aluna-professora assume, literalmente, a pratica do espontanefsmo pedagdgico. Na
situagdo (b) e nasituagio (c), a intervengo da aluna-professsora “mascara” a diretividade. Este tipo
de intervengao pode ser mais comprometedora, porque d4 a ilusdo, até mesmo para a prépria aluna-
professora, de estar atuando de forma condizente com a nova abordagem educacional.

Entretanto, no decorrer do ano, comegam a surgir situages que provocam certo desconforto na
prética da aluna-professora. S3o situagdes em que a aluna-professora fica sem compreeender o que e
por que aquilo estd acontecendo. E mais, como ela deve agir. Surgem conflitos devido s suas crengas
educacionais e as atitudes da crianca, trabalhando com Logo. Esse estado pode ser observado na se-
guinte situagao:

Descricao da situacao 2 0 aluno quer desenhar a figura de um quadrado. Na tentativa de
deixar a Tartaruga na orientago 90 graus, ele digita o comando de giro com determinado valor e olha
para a tela, esperando ver a Tartaruga na orientaco desejada.

pd 30
nd 10
nd 10
pd 20
nd 20

A aluna-professora anota no caderno do aluno e, concomitantemente, vai efetuando a operagio
da adigdo. Quando o aluno termina, a aluna-professora, sem dizer nada, salienta o resultado (90),
fazendo um circulo vermelho em torno dele:

pd30 + pd10 + pd10 + pd20 + pd20 = (pd 90

0 aluno, continuando o desenho do quadrado, ao dar novamente o valor para o giro do angulo
reto, digita pd 20 e olha surpreso para a aluna-professora, dizendo:
—A Tartaruga ndo ficou reta como da outra vez!

A aluna-professora olha para mim, mais surpresa ainda, e diz:

— Ndo consigo entender por que o aluno ndo fez pd 90, se eu havia mostrado anteriormente
o0 nimero certo. Eu somei, grifei e ele viu tudo!

A atitude da aluna-professora confirma o quanto é obscura a definicao do papel do professor no
contexto Logo. Isso geralmente ocorre devido a0 entendimento deformante dos principios educacio-
nais norteadores da pratica pedagdgica.

£ uma questdo complicada, pois, de um modo geral, os cursos de formago de professores prepa-
ram os alunos — os futuros professores — para efetivamente ensinar. A escola tradicional coloca a
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énfase do processo educativo no ensinamento. Nesse enfoque, o papel do professor se define, de forma
bem clara, em dar instrugdes a0 aluno. E o professor que sabe e diz a ele 0 que, como e quando ele deve
aprender. O professor controla o processo de aprendizagem do aluno.

No contexto Logo, o papel do professor € diferente. Ele passa de instrutor para co-construtor do
processo de aprendizagem. O enfoque educacional se desloca, assim, do ensinamento para a aprendi-
zagem, que se desenvolve por meio de varios e diferentes processos interativos.

Entretanto, na busca da defini¢fo do papel do professor para o novo enfoque educacional, cria-se
um estado nebuloso. Existe a tendéncia de que, para negar a pratica diretiva da instrugdo, o professor
acabe se direcionando para o outro extremo, ou seja, para o espontaneismo pedagdgico.

Mudar o enfoque educacional néo é simplesmente mudar o método ou a técnica; ndo € substituir
a diretividade pelo espontanefsmo. A mudanca € mais profunda porque envolve uma mudanga de
mentalidade. Conseqtientemente, o seu efeito é que possibilita a criagdo e a recriagdo do papel do
professor, calcados no conhecimento de um novo paradigma educacional.

A atitude da aluna-professora, na descricao da situagdo 2, mostra que ela deixou de instruir o
aluno pela transmissdo verbal, mas desempenhou devidamente o seu ensinamento por outro meio,
usando a linguagem escrita. Mas o aluno nio esperava por nenhum ensinamento. Ele estava ativa-
mente pensando e descrevendo suas idéias, interagindo com o computador e envolvido no seu préprio
processo de aprendizagem. E nesse momento do projeto que a atividade Ensina Logo para crianga
assinala a existéncia de um descompasso entre a prética tradicional e a nova abordagem Logo.

Surgem manifestagdes de dtivida. Aparecem indagacdes que, na verdade, sdo tentativas de compreen-
der o que é ensinar e o que é aprender. Sdo tentativas que marcam um momento de transicao do enfoque
educacional. O estado de inquietagio do momento € expresso pelas alunas-professoras com falas como:

— 0 aluno tem dificuldades em acertar o dngulo. Ele aprende geometria? Aprende dngulo,
na classe? Se ndo aprende, como ensinar o giro da Tartaruga?...

— 0 meu aluno dificilmente acerta e nunca tem nada para gravar. Estou sem saber se o erro
é meu ou do aluno...

—n0 laboratorio é uma coisa: a professora nédo pode ensinar nada. Na sala de aula, é outra:
a professora tem de ensinar tudo. Quando estou no computador com meu aluno, eu deixo que
ele descubra tudo sozinho. Quando eu estava aprendendo, fiquei uma aula inteira so digitando
pf espaco até descobrir que precisava colocar um niimero depois do espago...

— Eu ndo posso falar para o aluno, sendo ele ndo aprende...

— Sou meio subversiva. Vou falar o que eu acho errado: ndo € para passar nada para o
aluno, mas eu falo, sendo o aluno ndo sai do quadradinbo. Acho um exagero ndo poder
passar... E uma linguagem, duas pessoas e uma mdquina. A pessoinha precisa da gente. Por
que estou aqui?

Diante destas colocagdes, minha intervencao com as alunas-professoras foi se desenvolvendo indi-
vidualmente. Elas ndo obtinham respostas diretas e objetivas para suas ddvidas. Obtinham, em
contrapartida, outras perguntas que as instigavam a refletir sobre o que é ensinar e aprender em rela-
¢2o 2 experiéncia que estavam tendo enquanto aprendizes, observadoras e professoras.

Senti que as alunas foram atribuindo a mim o papel de mediadora do processo de aprendizagem.
0 que, inicialmente, me surpreendeu. Esperava e queria que atribuissem esse papel as professoras do
Magistério. Por que isso ndo aconteceu? Percebo que existem interpretagdes diferenciadas, entre as
professoras e as alunas-professoras, em relacdo ao estado confuso que estdo vivenciando.
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As professoras acreditam que o problema estd relacionado com a dificuldade que algumas alunas encon-
tram em aprender a programar. Crenca que, canalizada apenas na programagao, cria um sentimento
de culpa por parte da professora de Portugués. Ela diz que nfo tem condigdes de avangar em termos de
programagao e argumenta que a causa da sua dificuldade € a sua drea de formagdo — humanas.

Mas a necessidade de procurar identificar a culpa ou o culpado € um modo estdtico de olhar para
um processo, 0 que pode embacar nossa visdo para outros elementos ativos que estdo inter-relaciona-
dos no desenvolvimento do projeto. Reconhego que a professora de Portugués teve uma iniciativa de
vanguarda ao resgatar os estdgios no contexto de Logo, propiciando a vivéncia das alunas em forma-
¢do, na triade de aprendizagem. No entanto, tal fato nio propicia a construgfo de uma nova aborda-
gem educacional, baseada nas idéias do construcionismo de Papert.

Na interpretacfo das alunas-professoras, o estado confuso — as idéias contraditérias — reside em
como ensinar. O como ensinar estd desestabilizando, porque 0 momento extrapola a simples aplicagdo
das regras do que é certo e errado. Quando a aluna-professora interage com a crianga programando,
ela comega a perceber que o certo e o errado ndo sdo sempre absolutos. Existe uma relatividade que,
sutilmente, comega a ser percebida. Mas saber tratd-la é uma questdo mais dificil, pois envolve trans-
formacdes de valores e de concepgdes, envolve construcdo de um novo conhecimento.

H4, porém, um grande indicio de que a atividade Ensina Logo para crianga pode ser um elemen-
to forte no desencadeamento de questdes inusitadas. Certamente, outros elementos agem nesse proces-
s0. Mas o ponto culminante onde emergem os questionamentos, as incoeréncias, as negagoes €, sem
duvida, durante a interago: (aluna-professora X (crianga X computador)).

Portanto, a atividade Ensina Logo para crianga se caracteriza pelo estabelecimento simultaneo
de dois niveis de interag@o. O primeiro acontece entre a crianca e o computador, e o segundo, entre a
aluna-professora e entre a interacdo da crianga com o computador.

Incoeréncia

Aluna

Divida Professora

- - -

Figura 12: Dois niveis de interagdo

A atividade Ensina Logo para crianga pode ainda assumir outra dimensao no projeto: ser objeto
de estudo para as alunas-observadoras. Todavia, essa amplitude ainda nao € percebida pelas professo-
ras nem pelas alunas do grupo-C.

A atividade Observa a interagdo: aluna—crian¢a—compulador é vista somente por um aspecto
funcional. Para as professoras, a atividade tem a fungao de passar um modelo para a aluna-observadora
de como ensinar Logo para criangas. Para as alunas-observadoras, a atividade atende a dois propdsitos:
aprender a linguagem — observando a crianca a programar — e uma maneira de aprender a interagir
com 0 aluno, uma vez que no ano seguinte estardo desempenhando o papel de alunas-professoras.
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Amaneira de conceber as atividades da trfade Aprende—Observa—Ensina, se assemelha ao mode-
lo curricular da escola. Sdo atividades planejadas para ser desenvolvidas de forma compartimentalizada.
Portanto, ndo € previsto que ocorra durante o seu percurso algum tipo de conexao entre as atividades.

Mas o inesperado acontece. O movimento interativo-dialético se expande, envolvendo outra ativi-
dade da triade de aprendizagem. Mais especificamente, comega-se a estabelecer conexdes entre as
atividades: Aprender a Programar e Ensinar Logo para criangas. Isso significa que a aluna, duran-
te 0 processo de formagZo para o Magistério, passa a relacionar aspectos da sua vivéncia enquanto
aprendiz e enquanto professora de Logo.

conflito
Auna Incoeréncia
: Aluna
Aprendiz Duvida Professora
__ — — _Mediagdo

S —

( Crianca oompulad@
NT—

Figura 13: Interacdo entre duas atividades da triade de aprendizagem

0 efeito das interacdes entre as duas atividades se manifesta por meio de conflitos e desequilibrios
— estado fundamental no processo de aprendizagem das alunas em formagZo. Na busca do equilibrio
e da superagdo dos conflitos, as alunas-observadoras e professoras passam a refletir sobre o processo de
aprender e de ensinar.

REFLETINDO A PRATICA PEDAGOGICA

Desenvolvimento e analise - 5° ano do projeto

Em 1990, hd uma expansao de atividades no projeto que se caracteriza como Jogos Infantis, cons-
tituido de duas modalidades. Uma, na qual a aluna-professora orienta e dinamiza as brincadeiras
(jogos) junto as criangas que participam do projeto; e outra em que a aluna-observadora acompanha
a dinamica de trabalho da aluna-professora.

0 quadro abaixo mostra a organizacao dos varios grupos nas atividades do projeto.

ATIVIDADES Aprende a Aprende a Ensina Logo Observa Jogos Infantis
Programar | Programar Il para crianga interacao: Orienta Observa
aluna-crianga-
computador
CLASSES 1°ano 4° ano 4° ano 2° ano 4° ano 2° ano
Grupo-E Grupo-B Grupo-B Grupo-D Grupo-B  Grupo-D
3°ano 3°ano 3%ano
Grupo-C Grupo-C Grupo-C
2°ano
Grupo-D

Quadro 9: Organizacdo das atividades/classes - ano 5
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A expansio da atividade Jogos Infantis nio surge da necessidade do projeto, mas sim de uma
situagdo criada no interior da estrutura da escola. Houve uma mudanga no esquema de liberagdo
dos alunos do 1° grau para que pudessem participar do projeto. A liberacdo, até entdo, era feita de
forma parcial: metade dos alunos ia para o laboratério e a outra metade ficava na sala de aula. Os
grupos se revezavam toda semana para que cada aluno pudesse trabalhar quinzenalmente no com-
putador. Esse esquema era necessdrio em virtude do niimero limitado de maquinas.

Nesse ano, as professoras da 2% e 4* séries do 1° grau concordaram em liberar seus alunos
para participar do projeto, sob a condig@o de dispensar a classe toda por 50 minutos uma vez
por semana. O argumento das professoras do 1° grau era que seria mais produtivo e eficiente
desenvolver as atividades curriculares com a classe completa. Diante da nova situagdo, surgiu
a questdo: o que fazer com metade dos alunos que ficariam fora da sala de aula e fora do
laboratério?

No contexto do projeto, era uma situacao-problema que precisava ser resolvida. Em busca de
uma solugdo, a questdo foi colocada e discutida em uma reunido, da qual participei juntamente
com as professoras do Magistério e as alunas dos grupos B, C e D. Num clima bastante aberto, os
participantes foram colocando suas idéias e sugerindo algumas propostas de atividades. Uma
delas foi a de resgatar as brincadeiras tradicionais, que ainda sdo, em muitos contextos,
vivenciadas pelas criancas no seu dia-a-dia.

No entanto, a grande preocupacio das professoras do Magistério foi a de identificar alguns
aspectos das brincadeiras que pudessem ser relacionados com a programag?o Logo. Dentro desse cri-
tério, a escolha, a principio, foi a seguinte:

TIPOS ASPECTOS DA PROGRAMAGAO LOGO

Jogos de Palito Montar figuras para serem reproduzidas no
computador

Amarelinha Fazer uma analogia para ensinar a Tartaruga a

pintar uma determinada figura na tela.

Cabra-cega Dramatizagao do deslocamento da Tartaruga,
Labirinto no chao através dos comandos: pf, pt, pd, pe.

Quadro 10: Descricdo das atividades-brincadeiras

Assim, as alunas do grupo-B e do grupo-C comegam a desenvolver a nova atividade Jogos Infantis,
orientando as atividades-brincadeiras com as criangas no patio ou em salas de aulas vazias. Ambos os
grupos tém dois propdsitos: preparar os alunos para a programagio, antes de explorar o computador,
e/ou reforcar o aprendizado da linguagem Logo.

Entretanto, na pratica, os grupos tomam direcdes divergentes: o grupo-B assume uma postu-
ra mais préxima do ensino tradicional, enquanto o grupo-C assume uma postura mais aberta e
inovadora.
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Concepcao Concepgao

Educacional atividades Educacional
Tradicional brincadeiras Inovadora
GrupoB GrupoC

Figura 14: Direc0es educacionais assumidas pelos grupos B e C

Percurso do grupo B

0 grupo B, que vivencia o tltimo ano no projeto e no curso, surpreende a mim e as professoras do
Magistério. A maioria das alunas desse grupo demonstra um estado de crescente desanimo pelas ativi-
dades que estdo desenvolvendo no projeto. Com relagdo a nova atividade Jogos Infantis, as alunas-
professoras nao véem nenhuma possibilidade de explora-la pedagogicamente. O desenvolvimento fora
da sala de aula — no pdtio — altera o comportamento dos alunos e, conseqiientemente, torna mais
dificil para a aluna-professora manter a “esperada” disciplina. £ um contexto em que os alunos-
criancas sentem e agem com mais liberdade e a aluna-professora perde o controle da situagio.

Sem divida, para a aluna-professora, é uma situaco dificil de ser tratada. No se pode esquecer de
que no contexto da escola existe sedimentada a idéia de que para aprender é necessdrio ter um ambiente
formal, disciplinado, autoritdrio. Ou seja, € preciso um ambiente de sala de aula tradicional, com cartei-
ras enfileiradas, alunos obedientes e que ougam, com atengdo, a palavra do professor. E mais, é indispen-
svel ter alunos que fagam exatamente aquilo que o professor espera como resposta do seu ensinamento.

Portanto, a aparente “desordem” aliada a falta de credibilidade nessa nova atividade nao oferece
condigdes favoraveis para a aluna-professora lidar com umassituago de aprendizagem informal, aquela
que ocorre independentemente do ambiente da sala de aula. Entre comentdrios, circula esta idéia:

— a fungdo do professor ndo é brincar com a crianga, é ensinar..

— na escola onde vou trabalhar, eu preciso ensinar Matemdtica. Entdo, € isto que preciso
aprender.

As alunas-professoras procuram contornar essa situacio encaminhando os alunos para desenvol-
ver a atividade Jogos Infantis em uma sala de aula vazia. A atividade proposta é fazer um programa
Logo, sem usar o computador, como mostra a descri¢ao a seguir:

Descricdo da situacdo 3 A aluna-professora desenha no chio, com giz, a figura de um
quadrado. Em seguida, pede para um aluno andar sobre a figura como se fosse a Tartaruga. Os demais
alunos participam dando os comandos para a Tartaruga. Quando o aluno-tartaruga termina o seu
trajeto sobre a figura, a aluna-professora passa a utilizar o quadro-negro para reproduzir a figura com
0s respectivos comandos:

pf 50
pd90 pf50  pd 90 pd 90
pf 50
pf 50 pf 50 pd 90
pf 50

pf50 pd90 pd 90
pf 50

Quadro 11: llustragdo da atividade no quadro-negro
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0s alunos, sentados disciplinadamente nas carteiras, copiam em seus cadernos tudo o que estd
no quadro-negro para posteriomente, quando estiverem trabalhando no computador, digitarem os
mesmos comandos a fim de obter a figura do quadrado.

0 exemplo mostra que a atitude das alunas-professoras oscila entre as divergentes concepgdes
educacionais. Quando o aluno brinca de Tartaruga, hd um vestigio de uma nova postura, que vé o
aluno como sujeito ativo e participante. Mas, no desenrolar da pratica, a aluna-professora incorpo-
ra a postura tradicional — na qual o aluno, sentado na sua carteira, copia os comandos do quadro-
negro, reproduzindo-os posteriormente no computador.

0 fato de a aluna-professora nao conceber a nova atividade (Jogos Infantis) como alguma pos-
sibilidade pedagdgica 1til para o desenvolvimento do aluno — pela caracteristica Iidica e pela falta
do computador — contribui para o retorno da pratica tradicional.

Pode-se entender que a atitude inicial da aluna-professora reflete um momento de seu processo de
aprendizagem. Ela tateia, explorando os aspectos da nova abordagem pedagdgica. Mas seu conheci-
mento ainda é fragil para ser sustentado diante das caracterfsticas do contexto. Assim, a aluna-profes-
sora se volta para uma prtica fortemente sedimentada no sistema de ensino, na qual a linguagem de
programagao passa a ser simplesmente adicionada aos métodos tradicionais de sala de aula.

Focalizando o mesmo grupo na atividade Ensina Logo para crianga, percebe-se que a falta de
entusiasmo das alunas-professoras também estd presente no desenvolvimento dessa atividade. Por
qué? Seria, talvez, por terem vivenciado a mesma atividade no ano anterior e no terem sentido
nenhuma motivagao ao repeti-la? Considerando o modo como a atividade estd sendo tratada —
restrita a uma tarefa de repeticdo, tanto de conteddo quanto de abordagem —, provavelmente n#o
representa nenhum desafio para as alunas.

De fato, a maioria manifesta certo descontentamento por estar fazendo a atividade do ano ante-
rior com comentdrios do tipo:

— trabalhar com criangas jd sei. Preciso e sinto necessidade de aprender novos comandos
e de conbecer outros recursos de programagdo.

Outras sentem que a experiéncia passada nio foi suficiente e gostariam de ter, além do conheci-
mento computacional, um apoio pedagdgico mais efetivo para trabalhar com a crian¢a no compu-
tador. A preocupac@o com o aspecto pedagdgico se expressa apenas pela minoria do grupo. Mesmo
assim, € um fato extremamente importante. Mostra, mais uma vez, que a interagdo: (a/una-pro-

Jessora X (crianga X computador)) é fundamental, porque suscita ddvidas e questionamentos.
Provoca conflitos e, portanto, faz emergir a reflexdo da prética pedagdgica. Transcrevo alguns tre-
chos do depoimento de uma aluna-professora, vivenciando esse processo reflexivo:

— Sobre minha experiéncia com criangas, posso concluir que eu sinto falta de maior apro-
veitamento. Eu acho que tenho muito pouco embasamento teérico para poder colocar em
prdtica... as vezes chego até a me sentir um pouco frustrada e é nesses momentos que eu
pergunto: serd que estou fazendo certo? Até que ponto o aluno assimilou? Serd que néo entre-
guei o “ouro”, de uma vez s6?

— Ainda falta isso: gostaria de ter um apoio pedagogico, diddtico; saber a forma correla, se
é que ela existe, de passar certos conbecimentos para as criangas...

Nos depoimentos e nas agoes das alunas-professoras do grupo-B, fica evidente que falta algo. Falta
o conhecimento de programagio no que se refere a sua extensao (novos conceitos e recursos) e o seu
aprofundamento (compreensio formal). Falta conhecimento psicoldgico e pedagdgico. Falta prazer
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no que estdo fazendo. Falta confiar e ter esperanga naquilo que poderdo ser e fazer como profissionais
da Educac?o.

Com certeza, existem outros fatores interferindo no estado de animo das alunas desse grupo. Elas
estdo convivendo com duas realidades bastante distintas, o que provoca incertezas, desencantos e con-
flitos. H4 fatos que revelam estes sentimentos:

* Medo da reprovacio

A maioria das alunas do grupo-B tem dificuldade na disciplina de Matematica e, de certa forma,
elas ndo compreendem e n2o aceitam o nivel de exigéncia da professora. Como a professora de Mate-
mdtica é a mesma que participa do projeto, as alunas fazem comparagdes entre a postura dela em sala
de aula e no laboratério. E comentam:

— No laboratorio, as professoras sdo diferentes, sdo mais amigas, interagem melhor, aceilam as
idéias dos alunos, existe troca de informagdo. Na sala de aula, sdo formais, do tipo professoras-
padréo, enérgicas e autoritdrias. E sempre a professora quem dita as regras e decide tudo sozinha.

— Ndo posso ser reprovada no iltimo ano. Preciso trabalbar...

— Se até agora ndo aprendemos nada de Matemdtica, ndo € no ltimo ano que vamos
recuperar tudo. A professora precisa considerar que isso vem vindo hd muito tempo. Ela ndo
quer nem nos ouvir...

* Perspectiva profissional

As alunas comentam que, para entrar no mercado de trabalho, precisam aprender como ensinar o
contetido que as escolas exigem para contratar um professor. No entanto, deparam com a triste reali-
dade: nem isso elas t€m aprendido. Em suas falas, procuram argumentar que aprender Logo é bom,
mas a preocupacao € com o que fazer de imediato:

— O computador é coisa do futuro. No momento preciso estar preparada para o presente...

— Preciso colocar os pés no chdo, saber o que fazer ld fora — sem o computador. Como vou
trabalbar com uma classe? Essa bistoria de deixar tudo para o aluno descobrir ndo acontece ld

Jora. Se eu fizer assim, a direfora vai dizer que eu ndo sei ensinar...

0 grupo-B passa por uma fase conturbada, que se constitui de fatos caracterizados por uma mescla
de diferentes valores e concepgdes, como: a formalidade do saber versus a qualidade do saber; a expec-
tativa da inovacio versus o confronto com a realidade.

A aluna do dltimo ano do curso de Magistério tem consciéncia da qualidade de sua formagdo. Ela
estd prestes a ter em maos um diploma que, oficialmente, em termos académicos, legitima o seu saber
perante a sociedade. Intimamente, porém, ela ndo est4 trangiila, pois sabe que o seu conhecimento é
fragil e em muitos aspectos, sua formacao € vazia. Isto fica claro em sua fala:

—Eu ndo sei a matemdtica que a professora estd dando, mas o pior é que ndo sei nem aquela
que deverei ensinar para o meu aluno...

Durante o processo de formacdo, as alunas vivenciaram Logo como aprendizes, observadoras e
professoras. Essa experiéncia de certa maneira abriu com diferentes intensidades novos caminhos edu-
cacionais, criando expectativas para a inovacao.

No entanto, os ideais e os sonhos das alunas (quase profissionais) se distanciam ao depararem
com a realidade. Uma realidade representada por instituicoes que estabelecem padrdes e valores, defi-
nindo o perfil desejavel do profissional da educagfo. Um perfil ainda enquadrado na visdo ultrapassa-
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da de ensino, a qual no reconhece a sociedade emergente deste novo século.

Essa fase traz anglstias para o grupo-B. Mas, no contexto do projeto, ela nao pode ser entendida de
maneira negativa; ao contrrio, € extremamente importante, pois traz a tona vérios elementos: 0 novo
e 0 antigo paradigma educacional, o necessario e o possivel de uma prética, entre outros. A aluna em
formacao poderd diferencid-los, compara-los e reorganizd-los rumo a0 novo momento e a uma nova
perspectiva, enquanto profissional da Educagdo.

Percurso do grupo C

Aatuagio do grupo-C na atividade Jogos Infantis, contrariamente ao grupo-B, acontece de manei-
ra muito confortdvel. As alunas-professoras deste grupo demonstram estar muito 2 vontade para de-
senvolver as atividades-brincadeiras com as criangas. A cada experiéncia, elas se surpreendem com a
acao e com a autonomia das criancas. E comentam:

— Fico boba de ver como a crianga aprende. A gente nem precisa ficar falando... Elas brin-
cam de Tartaruga, uma corrige a outra e fazem coisas que nunca imaginei.

— Quando penso que estd uma bagunga (vejo uma crianga falando, outra gritando que a
Tartaruga estd virando para o lado errado) e vou chamar a atengdo das criangas, fico surpresa
porque percebo que elas estio pensando em todos os detalbes e estdo trabalbando juntas...

— Uma sabe o que a outra estd fazendo...

— 0 professor de Psicologia ndo ensina estas coisas. Ele diz que precisamos ter a visdo
critica da sociedade. Acho que ele tem razdo, mas também precisamos saber sobre o desenvol-
vimento da crianga. Estou vendo que preciso entender mais como a crianga aprende do que
cOmo ensinar...

0 fato de o grupo perceber a interagio entre as criancas e a maneira pela qual elas se desenvolvem
nessa atividade — que s6 pela aparéncia foge do padrio do sistema de ensino — pode ter relagio com o
trabalho que estd sendo realizado na disciplina de Metodologia da Matemdtica, com uma das professo-
ras que atua com Logo no Magistério. Nesta disciplina foi adotado o livro intitulado “A crianga e o
niimero” de C. Kami, cuja obra é baseada na psicologia e na epistemologia genética de J. Piaget. A
convergéncia tedrica da obra e a abordagem desta disciplina com os principios educacionais de Logo,
de certa forma, encorajam e sustentam o desenvolvimento das atividades-brincadeiras.

A atuagfo das alunas-professoras, nesta atividade, mostra que as idéias educacionais de Logo nao
se restringem, tampouco se fixam, a um determinado local fisico da escola ou a uma determinada
disciplina. As concepgdes educacionais estdo além do recurso pedagdgico. As concepgdes sao consti-
tuintes da forma de pensar do professor, a qual se expressa na sua agao educativa.

Neste sentido, 0 uso de Logo, como uma ferramenta pedagdgica, revela um novo alcance no con-
texto de formag?o de professor, em termos de propiciar a vivéncia de uma nova teoria educacional. Ao
fazer Logo, a aluna em formagdo vivencia, através da trfade de aprendizagem, os principios da teoria
construcionista. A vivéncia de uma teoria pode favorecer o rompimento da dicotomia existente entre o
aprendizado tedrico e o pratico, tendo em vista a construgdo de um conhecimento calcado na agdo e
na reflexdo sobre a agdo.

0 enfoque pedagégico de Logo, neste contexto, evidencia o cardter reflexivo da pratica educativa.
Pode-se ver, claramente, através do percurso do grupo-B e do grupo-C, que mesmo passando por
momentos antagbnicos, ambos manifestam um estado continuo de reflexao.
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Eu, enquanto personagem deste processo, também reflito sobre a minha interacio com as alunas
em formago. Percebo a necessidade de socializar certos aspectos, que ocorrem na intervencao indivi-
dual, com a classe toda; inclusive com a presenca das professoras do Magistério. Acredito que as dvi-
das colocadas por algumas alunas podem também estar acontecendo com outras alunas, s6 que nem
sempre sdo explicitadas. Acredito também que a explicitacio das dtvidas pode despertar questdes im-
portantes para ser analisadas e discutidas.

Por este motivo, comecei a buscar um espago no projeto para abordar, a partir dos questionamentos
das alunas, os principios pedagdgicos que permeiam a pratica de Logo. Mas, pela estrutura da escola,
nio foi facil encontrar esse espago. Mesmo assim, continuei perseguindo minha meta. A partir das
minhas intervencdes individuais com as alunas, fui mostrando para as professoras do Magistério que
a falta desse espaco acabava diluindo os aspectos mais ricos da experiéncia, os aspectos fundamentais
para o processo de formagdo das alunas. Passado algum tempo, as professoras, convencidas desta
necessidade, acabaram cedendo, esporadicamente, um horario da sua disciplina para a viabiliza¢ao
desses momentos. E assim, conseguimos criar um novo espago no projeto! Um espaco para o didlogo.

Percurso do grupo D

As alunas do 2° ano, denominadas de grupo-D, tém participado mais sistematicamente desses
encontros coletivos, pela disponibilidade de horario. Nesse ano, o grupo-D desenvolve trés ativida-
des: Aprende a Programar II, Observa a Interagdo: aluna—crianga—computador e Observa
Jogos Infantis.

A participago das alunas do grupo-D nas atividades acontece com muita garra, espirito critico e
vontade de inovar. As alunas-observadoras discutem entre si, comigo e com as professoras sobre o que
observam. Percebem e denunciam situagoes que comprometem a qualidade das atividades, como:

* Passividade da Observacao. De fato, a organizacao das atividades no projeto néo
tem permitido a interago entre as alunas-observadoras e as alunas-professoras. O gru-
po-D, que faz a observacio, coloca a necessidade de poder, em algum momento, ques-
tionar, esclarecer e discutir com a aluna-professora sobre certas atitudes adotadas na
interagdo com a crianga. Mas foram orientadas para observar tudo caladas. E, mesmo
que insistissem em ter uma conversa apés o término da atividade, isso seria pratica-
mente impossivel pela estrutura de horario da escola. Os dois grupos se separam rapi-
damente, indo cada um direto para a sua sala de aula.

Desse modo, a aluna-observadora nao pode colocar nem discutir os aspectos observados, tan-
to na interacdo aluna-professora e crianga quanto no desenvolvimento da crianga ao progra-
mar. Portanto, se por um lado as ddvidas e as indagagdes sdo abafadas pela aluna-observadora,
por outro, a aluna-professora perde a oportunidade de ouvir, avaliar e esclarecer suas agdes. Isto
é, perde-se a chance de — através do didlogo — desvelar questdes pertinentes 2 constru¢do da
nova abordagem pedagégica.

* Falta de Preparo. Grupo-D constata a falta de preparo das alunas-professoras do

grupo-B, em termos de conhecimento computacional e da metodologia de intervengao
junto a crianca programando. O grupo relata como exemplo uma situagdo observada:
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A crianga faz determinado desenho no computador. Mas sai diferente do que era esperado. A crianga
precisa acertar o valor do angulo, faz vdrias tentativas e nao consegue. A aluna-professora intervém dizendo:

— Fique tentando até acertar.

A crianga insiste, insiste, e fica totalmente perdida. A aluna-professora, também perdida e sem saber
como intervir, fala para a crianga:

— Apague este desenho e faga outro.

As alunas-observadoras criticam a forma de intervengo das alunas-professoras e fazem alguns
comentarios:

— Acho que devemos incentivar o aluno a terminar seus trabalhos, a vencer suas dificuldades.

— Se a aluna-professora manda a crianca apagar o desenho é porque nem ela sabe onde estd o
erro e, por isso, ndo consegue trabalbar direito com a crianga. Ela precisa ajudd-la a raciocinar...

—A crianga ndo sabe dngulo. Como devo ensinar? A professora da classe da crianga deveria
estar aqui no laboratorio vendo isso. Néo sei se é a aluna-professora que deve ensinar ou a
professora de sala de aula.

— Serd que deve ser usado o transferidor para a crianga aprender angulo?

— Ndo sei como ensinar dngulo, acho dificil. Muitas vezes, quando estou no computador,
tenho dividas. Néo sei como calcular o valor dngulo.

Tais comentdrios e criticas surgiram quando estdvamos reunidas — o grupo-D, eu e uma das professo-
ras do Magistério. Nesse momento, percebi que poderia abordar o que € ensinar e o que é aprender dentro
davisdo construcionista. O tema, além de ser recorrente nas varias situagdes, pode também suscitar outros
assuntos vinculados a essa concepcao de aprendizagem, como: o papel do professor, as estruturas cognitivas
da crianga, os aspectos figurativos e operativos envolvidos na programagao Logo e outros.

Infelizmente, a minha inten¢do foi muito ambiciosa para a realidade. Na estrutura do projeto, era
diffcil trabalhar de forma mais sistematica com as alunas, abordando e aprofundando estas questdes. Tive
de diminuir minhas expectativas. Nao podia esquecer que o projeto estava sendo construido em um curso
de uma escola puiblica. O projeto no era meu. Mesmo sentindo-me envolvida com o seu desenvolvimento
e ainda que ciente do interesse de algumas alunas em compreeender mais efetivamente os aspectos edu-
cacionais de Logo, meus ideais, muitas vezes, tiveram de ser abafados. Nesses momentos, eu pensava: se o
ideal ndo pode ser realizdvel agora, vou abragar o realizdvel como ideal.

Assim, aproveitando as brechas, fui ajustando alguns principios educacionais com a andlise das
alunas sobre suas experiéncias no projeto, de forma que a teoria passou a alimentar a pratica e vice-
versa. Na pratica das alunas-professoras, foi ficando claro o grande problema no trabalho de Logo com
a crianga: como lidar com a no¢o de angulo no computador?

Essa no¢do, muitas vezes, nao € compreendida nem pelas alunas do Magistério. Elas demonstram
a fragilidade de seu conhecimento sobre o0 assunto enquanto participam da atividade Aprende a Pro-
gramar I. Mas, até entdo, a questao era contorndvel, porque simplesmente evitavam-se situagdes em
programagdo que fossem um pouco mais elaboradas. No momento em que a aluna-aprendiz passa a
desempenhar o papel de aluna-professora e mesmo de aluna-observadora, a situaco torna-se inevitavel.
Para as alunas—observadoras e professoras, fica claro que € necessdrio compreender melhor a nogio
de angulo para poder ensind-la para as criangas.

Reconhecer isso é importante tanto para as alunas quanto para as professoras do Magistério. Para
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2 Cabe ressaltar que nestes
momentos eu apresentava
paraasalunas algumas
experiéncias de trabalhos com
Logo que estavam sendo
desenvolvidas com criangas
das primeiras séries do
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uso do programa Logo-
Simplificado etc.Estas
experiéncias faziam parte da
minhavivénciacom Logoem
outros contextos de ensino e
aprendizagem.
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programa que redefine
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Os comandos pf . n°e pt. n°
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exemplo: pf. 3equivale a pf
30. 0s comandos pd e pe
dispensam o uso de
parametros; a Tartaruga gira
um ndmero fixo (15 graus).

2 Esta idéia foi inspirada do
trabalho “Logoe
Microgéneses Cognitivas: Um
Estudo Preliminar” autoria de
Maria Tereza E. Mantoan;
Maria Elisabette B.B.Prado;
Fernanda M.F.Barrella, in
Valente, J.A. Computadores e
Conhecimento - Repensando
aEducacdo (1993).

as alunas, o aprendizado de certos conceitos matemdticos pode, a partir daf, ser visto de forma significativa
por sua aplicabilidade no trabalho com Logo. Para as professoras, essa situagdo implica rever a atividade
Aprende a Programar I, no sentido de depurar os vérios aspectos da aprendizagem das alunas-aprendizes.
Em suma, as atividades Ensinar e Observar podem contribuir para a depurago da atividade Aprender.

Retornando 2 questdo de como trabalhar com a crianga, a nogéo de angulo com Logo, primeira-
mente discutimos® as vdrias experiéncias que vém acontecendo no projeto e em outras instituicoes de
ensino. Com base nessas experiéncias, foram levantadas algumas possibilidades, tais como:

o Transmitir para a crianga o valor do angulo, de forma explicita e direta.

e Induzir a crianca a encontrar o valor do angulo.

e Usar o programa Logo Simplificado *

e Deixar a crianga experimentar liviemente o niimero de giros necessdrios para atingir a
orientacio desejada da Tartaruga (sem nenhuma forma de intervengZo).

No entanto, as alunas do grupo-D ndo se identificavam com as alternativas acima. Faziam severas restri-
¢Oes, especialmente em relacdo as duas tltimas. O programa Logo Simplificado ndo era visto com bons
olhos. As alunas sentiam que estariam escondendo o conhecimento da crianga. Quanto 2 tltima alternativa
— deixar a crianga livremente aprender —, elas a viam como uma atitude de negligéncia do professor. Para as
alunas do Magistério, a fungdo do professor é clara: ensinar o aluno.

0 problema para elas é como fazer isso, especialmente no momento em que estdo mergulhadas, tanto no
projeto quanto na estrutura do sistema de ensino. Ocorre um forte apelo, um desafio na busca de um novo
caminho do “como fazer”. As alunas do grupo-D demonstram insatisfagio com o papel passivo que estdo
desempenhando no projeto, enquanto observadoras. Reagem, procurando reverter esse quadro. As alunas-
observadoras passam a delinear uma proposta com base nos nossos estudos e discussoes, para produzir ma-
teriais a ser utilizados pelas alunas-professoras (grupos B e C) na atividade Ensina Logo para crianga.

Aproposta sugere algumas idéias que devem ser exploradas com as criangas durante a programagao
da linguagem Logo, visando, especialmente, desenvolver a no¢do de angulo. As idéias sugeridas foram:

e Trabalhar a disting@o entre o giro e 0 andar da Tartaruga, usando o corpo. Ou seja,
fazer uma dramatizagdo da Tartaruga, com a crianga se movimentando por meio dos
comandos, sobre uma determinada figura feita no cho.

e Usar um objeto que representa concretamente a Tartaruga para que a crianga a movi-
mente sobre um determinado desenho feito no papel. Ao mesmo tempo, a crianca
verbaliza a acdo da Tartaruga por meio dos comandos.

e Trabalhar com a Tartaruga concreta no papel, concomitantemente, dando instrugdes
para a Tartaruga da tela.

* Movimentar a Tartaruga concreta, usando os comandos de deslocamento e giro, sobre
um labirinto feito em cartolina.

* Usar a representacdo de um reldgio feito em cartolina, contendo apenas um ponteiro
movel. O ponteiro, coberto pela figura da Tartaruga, permite 2 crianga fazer seus tateios
sobre a métrica do giro da Tartaruga.”

As sugestdes foram apresentadas para as alunas-professoras dos grupos B e C. Em uma reunido,
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discutimos o cardter de complementaridade que as atividades sugeridas poderiam ter nas situagdes de
aprendizagem. Entretanto, a grande davida que aparece € saber o momento adequado para inserir tais
atividades quando a crianca estd programando.

Passamos, assim, a refletir sobre a relatividade desse momento. Saber quando, como e por
que ¢ diffcil, pois exige do professor conhecimento, flexibilidade e criatividade. £ preciso ter uma
meta clara, mas o processo de atingi-la deve ser reconstruido na acao pedagdgica, considerando-se a
singularidade do aluno. Isso implica um olhar avaliativo contfnuo do professor diante dos procedi-
mentos e das estratégias do aluno. O que significa concebé-lo como construtor, e o professor, como co-
construtor do processo de aprendizagem.

Saber dizer sobre o papel do professor, nesse enfoque, ndo € dificil. Dificil € “ser” esse professor. E
mais complicado ainda é quando o contextualizamos no sistema da escola. Por isso, é imprescindivel
querer e estar disposto a mudar. A mudanca nio é f4cil nem acontece rapidamente. £ um processo que
implica, na maioria das vezes, o rompimento de barreiras pessoais e/ou institucionais. Nesse processo
é preciso ousar; e ousar com responsabilidade, o que significa dar novos passos e estar constantemente
analisando-os, tendo em vista a compreensdo da propria acio.

Infelizmente, isso no é comum. O exercicio de refletir e depurar nossas acdes e pensamentos
ainda nio faz parte dos objetivos da escola. Portanto, uma idéia nova quase sempre perturba. Princi-
palmente quando ela provoca o repensar o cotidiano, o modo como habitualmente, ou até mesmo
mecanicamente, fazemos as nossas agoes.

Portanto, a proposta das alunas-observadoras demanda das alunas-professoras certa ousa-
dia. No entanto, a ousadia néo se expressa igualmente pelos grupos de alunas-professoras. A
acolhida da proposta pelos grupos B e G acontece de forma diferenciada. O grupo-B demonstra
indiferenga e nfo se interessa em inovar. Simplesmente se propde a continuar desenvolvendo a
atividade Ensina Logo para crianga, preferivelmente no computador, tal como ocorreu no ano
anterior.

Em contrapartida, o grupo-C reage, favoravelmente, a proposta. De maneira que as alunas-profes-
soras do grupo-C e as alunas-observadoras do grupo-D iniciam um trabalho em parceria. Os dois
grupos discutem as novas sugestoes. Os materiais confeccionados pelas alunas-observadoras sao incor-
porados, de forma natural e adequada, na atividade de programaciio. £ uma experiéncia nova, que
comega a instigar as alunas-professoras para outros questionamentos mais amplos:

— Por que a professora da crianga — da sala de aula — ndo se envolve nem participa, pelo
menos, observando as atividades da crianca com Logo?

— Como a nogdo de dngulo € ensinada na sala de aula?

A grande preocupacio das alunas, tanto professoras, quanto observadoras, centra-se no aprendiza-
do da crianga sobre a nogdo de angulo. Isso mostra que o enfoque da programagao comega a extrapolar
0 uso da linguagem em si, ou seja, de ensinar a linguagem para a crianca produzir figuras na tela. A
programagao comeca a ser vista como um meio que propicia a crianga, no processo de fazer figuras na
tela, explorar e utilizar os conceitos que também sao trabalhados em sala de aula.

As alunas do grupo-G percebem e denunciam a atitude de distanciamento da professora (de sala de
aula) das criancas nas atividades do projeto. Talvez seja por comodismo de uma ou de outra parte, ou
ainda de ambas — professoras das criangas e professoras do Magistério —, por estarem envolvidas numa
estrutura de ensino em que prevalece a fragmentagio do conhecimento e do trabalho pedagdgico.
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As alunas-professoras do grupo-C demonstram em suas atitudes uma tendéncia de nZo dicotomizar
os varios contextos de aprendizagem: laboratdrio, patio, sala de aula. Elas questionam o isolamento
do projeto no curso e na escola e defendem a idéia de que € necessdrio investir no engajamento de
outros profissionais. Esse modo de pensar pode ser um indicio do despertar de uma visdo de educagio
mais integradora.

0s grupos B, C e D refletem sobre as experiéncias em que estao envolvidos, de forma que cada grupo
assinala, no desenvolvimento do projeto, o enfoque reflexivo das alunas em formago.

0 grupo-B - cursando 0 4° ano do Magistério Desempenhando o papel de profes-
sora no projeto, a aluna reflete sobre a qualidade de sua formacdo, na perspectiva de uma profis-
sional da Educacdo. No decorrer desse ano, houve uma oscilagio entre assumir atitudes da abor-
dagem educacional Logo e atitudes mais tradicionais. Houve momentos em que ficou evidente
uma aproximagao maior das concepgdes do sistema da escola. Mas o que marcou o percurso do
grupo foi o sentimento de angtstia das alunas

Acredito que as alunas sentem a fragilidade do conhecimento que tém em ambas as aborda-
gens. Na verdade, isso representa a falta de referéncia para um profissional prestes a entrar no
mercado de trabalho. No entanto, mesmo sendo uma situagdo angustiante e preocupante para
as alunas, é também uma situacao que elucida um dos problemas mais sérios que enfrentamos
atualmente: a falta de qualidade existente em todos os niveis de escolarizagao.

0 grupo-C - cursando 0 3° ano do Magistério As alunas, desempenhando o papel
de professoras, mostram em seu percurso uma tendéncia mais inovadora. Um fator importante
do processo foi a disciplina de Metodologia da Matemdtica do curso de Magistério ter fornecido o
embasamento te6rico compativel com a prética desenvolvida nas atividades do projeto. As alu-
nas sentiram seguranga para inovar. Conseguiram fazer uma leitura da realidade, estabelecendo
virias relagdes entre os elementos constituintes do processo educativo.

Assim, sob o ponto de vista da aluna do curso de Magistério, o grupo reflete sobre a estrutura
do proprio curso e do projeto. As alunas, visando a0 aprendizado das criancas, constatam a ne-
cessidade de haver uma integracio entre os profissionais e as atividades desenvolvidas no labo-
ratorio e na sala de aula. De certa maneira, a constata¢do aponta para a necessidade de um
curso dessa natureza ser revisto em termos de contetido e estrutura. Uma estrutura adequada que
contemple a integracdo do projeto de Informdtica no curso de Magistério.

0 grupo-D - cursando 0 2° ano do Magistério No papel de observadoras, as alunas
assinalam uma trajetéria cheia de garra e conquistas. O caminho do grupo, por meio de atitutes
criticas e ousadas, revela uma nova dimensao da atividade Observa a interagdo: aluna—crian-
ga—computador no projeto. A observagdo passiva se transforma em observacio ativa, partici-
pante e reflexiva. Como conseqiiéncia da mudanca, inicia-se um processo interativo entre duas
atividades da triade de aprendizagem Observar e Ensinar.

As alunas, observadoras e professoras, num trabalho em conjunto, inovam e ampliam as
atividades, usando outros tipos de recursos, visando a aprendizagem da crianca. Assim, as alu-
nas assumem uma forma de pensar sobre as atividades, na perspectiva de alunas-professoras, e
refletem sobre a organizagdo e a qualidade das atividades da trfade Observar e Ensinar.
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Afigura 15 ilustra a diversidade do enfoque reflexivo das alunas dos grupos B, G e D:

CONTEXTO LOGO NO CURSO DE MAGISTERIO

SITUACAO 4° ano 3°ano 2° ano
Aluna-Professora Aluna-Professora Aluna-Observadora
Grupo-B Grupo-C Grupo-D

PERSPECTIVA Profissional da Aluna do Curso Aluna-Professora
Educacao de Magistério do Projeto

OBJETO DE Qualidade da Estrutura do Atividades da Triade

REFLEXAO Formacao Projeto no Curso

de Magistério

Figura 15: Enfoque reflexivo das alunas em formacgao

A partir de um mesmo contexto, cada grupo vivencia uma situacao particular de aprendizagem,
num determinado momento do processo de formagao. Essa vivéncia cria perspectivas diferenciadas, as
quais vdo definindo os diferentes objetos de reflexo. Em poucas palavras, o uso de Logo no contexto de
formagdo de professores propicia o desencadeamento reflexivo na prética e sobre a prética pedagdgica.

DO CAOS PARA UMA NOVA COMPREENSAQ

Desenvolvimento e analise - 6° ano do projeto
Neste ano, o desenvolvimento e a organizacao das atividades do projeto se apresentam de maneira
distinta nos dois semestres. Por esse motivo, a narrativa enfatiza, separadamente, cada um dos perfodos.

Primeiro semestre As professoras do Magistério demonstram certa cautela para dar inicio as
atividades do projeto — as mesmas que eram desenvolvidas nos anos anteriores. Decidem suspender as
atividades Ensinar e Observar, ou seja, aquelas que envolvem a participacdo das criangas. Apenas
continuam a desenvolver as atividades de programacio com os grupos C, D, E e com 0 novo grupo E
este tltimo formado pelas alunas que ingressavam no 1° ano, conforme mostra o quadro abaixo:

APRENDE A APRENDE A
SILUDRUES PROGRAMAR | PROGRAMAR Il
CLASSES 1°ano - Grupo-F 4°ano - Grupo-C

3°ano - Grupo-D
2° ano - Grupo-E

Quadro12: Organizacao das atividades/classes - ano 6
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0 corte nas atividades pode parecer um retrocesso. E, de certa forma, as alunas tém essa impressao,
principalmente aquelas que atuaram no ano anterior como professoras e observadoras. No entanto,
para as professoras, significa uma parada necessaria, pois elas precisam tomar folego diante do estado
de constantes conflitos, ddvidas e questionamentos pelo qual as alunas vém passando.

Diante dos questionamentos das alunas dos grupos C e D, surgidos nas atividades Ensinar e Obser-
var, as professoras argumentam que precisam de um tempo para saber como fazer de forma correta
esse tipo de trabalho. Ainda mais que as questdes levantadas acabam sendo comentadas pelas alunas
junto com outros professores do curso do Magistério, que nio participam do projeto. £ uma situacio
que gera certo desconforto para as professoras, pois elas receiam que os seus colegas as julguem
despreparadas para realizar um trabalho dessa natureza.

E interessante perceber a diversidade de leitura que as pessoas envolvidas fazem sobre uma mesma
situagdo. Compreendo a manifestagio das alunas e das professoras, embora distintas, como um salto
bastante significativo na evolugio do projeto. Em relacdo as alunas, o que se destaca é a atitude
questionadora e critica, n2o somente do processo pedagdgico em acdo, mas também da propria estru-
tura do projeto e do curso.

Quanto a manifestacdo das professoras, vejo sua positividade por evidenciar a complexidade do
processo de construcdo de uma nova abordagem pedagdgica no contexto institucional. De fato, ndo se
pode ignorar que a professora, pela propria estrutura da escola, necessariamente conviva com parametros
preestabelecidos, que representam as amarras institucionais.

Do ponto de vista das professoras, a mesma situagio € interpretada como indicio de que existe uma
falha. O fato de que os questionamentos e as criticas das alunas dos grupos C e D transgridam o espago
do projeto é uma reafirmag?o de que algo estd errado. Mas isso no é analisado no ambito da estrutura
do projeto e da escola; é assumido, quase naturalmente, como falha delas mesmas.

Sem saber, as professoras deram um passo no escuro. Por certo, imaginaram que bastaria repro-
duzir Logo para as alunas, como haviam sido preparadas. Mas se surpreenderam. No perceberam o
grande apelo do Logo no contexto da formagdo de professores, em termos de desvelar as implicagoes
pedagégicas e educacionais que permeiam o uso dessa ferramenta. Para as professoras, o estado do
projeto € cadtico e incomoda tremendamente. Sentem que precisam reconstituir a harmonia, e o ca-
minho parece ser uma trégua.

No entanto, na visao das alunas-professoras do grupo-C e das alunas-observadoras do grupo-D, a
trégua ndo faz sentido. Elas querem e insistem em continuar a desenvolver as atividades com as crian-
¢as. Isso porque € no trabalho com as criancas que surgem questdes conflitantes que desafiam as
alunas, pois elas querem aprender mais sobre a pratica pedagdgica. Além disso, o fato de as alunas
ndo possuirem as amarras institucionais — seu papel € temporario na estrutura da escola — faz com
que elas possam algar voos e, sobretudo, alimentar o desejo de mudar e de buscar novos caminhos, que
propiciam repensar o processo educativo.

Cria-se, entdo, um impasse: parar ou continuar? Para equaciona-lo, as professoras propdem que
seja feito um estudo tecrico sobre a abordagem educacional Logo, antes de iniciar o trabalho pratico com
as criancas. A proposta acaba sendo aceita pelas alunas dos grupos C e D, uma vez que reconhecem a
necessidade de compreender muitas das questdes que surgem na interagio com a crianga programando.

Assim, as professoras pedem para que eu indique alguns artigos que abordam o uso de Logo com
criangas, para serem lidos e discutidos com as alunas. Seleciono alguns capitulos dos livros: Papert, S.
Logo: Computadores e Educagdo e Valente, ].A. (org.) Liberando a Mente. Entretanto, as professoras
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n4o acatam a minha sugestdo. Acham que serd muito diffcil discuti-los com as alunas e entdo optam
por um artigo extraido do Apple Logo Primier, denominado Zogo — Uma Visdo Global. £ interessan-
te notar que este foi o primeiro artigo sobre Logo lido pelas professoras em 1985, quando estavam
sendo preparadas para participar do Projeto Educom.

£ um fato extremamente importante, porque mostra a necessidade de as professoras terem uma
referéncia —um “modelo” de como preparar as alunas (as futuras professoras) para utilizar o compu-
tador na pratica. Nessa busca, as professoras resgatam a experiéncia que tiveram, enquanto aprendizes
de Logo, indicando 0 mesmo texto e, provavelmente, esperando a mesma compreensao.

Aatitude de transpor diretamente uma experiéncia, sem relativizar o momento e o contexto, reflete
a visdo reprodutora do sistema de ensino. E a visdo da transmissdo do conhecimento que enfatiza a
memorizaco de fatos, dados e processos. Mazzone (1994) refere-se a isso como um obstaculo para a
criagdo de novas solugoes.

“...depois do banho de memorizagdo na escola, costuma-se voltar mentalmente para o passado
quando se acha diante de uma situagdo nova, em vez de se lancar para a frente num salto de
criatividade.” (Mazzone, 1994:15)

Além disso, acredito que uma experiéncia bem-sucedida deve ser vista como um ponto de referén-
cia para uma nova experiéncia, que deverd ser recontextualizada e recriada. A transposi¢do, ou me-
lhor, a colagem direta de uma experiéncia em outra afasta as pessoas do exercicio de refletir sobre as
caracterfsticas constituintes de cada contexto.

“Um curso ndo deve ser visto como um modelo pronto para ser aplicado em toda e qualquer
situacdo de aprendizagem. Este modo de pensar é caracterfstico de uma prética reprodutora que her-
damos da nossa escolarizagdo. De acordo com os principios da nova abordagem educacional, um
curso deve servir como uma experiéncia a ser analisada, depurada e recriada. Esta € uma forma de
pensar dinamicamente a aprendizagem e a construgao do conhecimento.” (Prado & Freire,1993:14)

Neste caso, o efeito da proposta das professoras do Magistério fica evidenciado depois de alguns
dias. Em uma reunido, da qual participei juntamente com as professoras e as alunas dos grupos C e
D, discutiu-se a leitura do artigo. Surpreendentemente, as alunas fazem criticas ao texto, pelo fato de
ndo ser abordada nenhuma questao sobre o papel do professor na interacio aluno e computador. A
tonica da discussdo acaba reforgando o estado conflitante. As professoras ficam perplexas diante da
reacdo das alunas a0 colocarem suas opinides contrarias as idéias do autor. E assim, enquanto as
alunas se inflamam, as professoras emudecem e n2o conseguem dar o retorno esperado.

Nesse momento, eu intervenho. Primeiro, contextualizando o momento historico do texto e, em
seguida, com base na experiéncia atual com Logo na escola, caminhamos para uma reflexdo. As
alunas participam ativamente; e, pelo fato de estarem engajadas em dois paradigmas distintos (pers-
pectiva educacional Logo e sistema da escola), elas colocam certos aspectos pertinentes a0 antagonis-
mo pedagdgico existente, tais como:

Identificam e apontam as atitudes dos professores do curso (inclusive os que nao parti-

cipam do projeto), em termos da coeréncia entre a prética e o discurso tedrico.

e Reconhecem que o objetivo do curso € aprender a ensinar. Mas elas querem saber mais
sobre o contetido e a maneira como a crianga aprende.

e (Criticam o sistema de avaliacfo da escola, que valoriza somente o produto.

e [ sugerem mudancas na organizacdo do projeto junto aos organizadores do curso.
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Com relacdo a este tiltimo ponto — a organizagdo do projeto —, as alunas colocam que existe a falta
de uma sistematizagdo que venha propiciar nio s6 o aprendizado da linguagem, mas também o co-
nhecimento mais profundo do processo de aprender da crianga que trabalha com Logo. A organizacao
das atividades de Ensinar e Observar no oferece, por falta de espaco e tempo, oportunidade para que
os grupos facam relatos de suas experiéncias, discutindo e analisando os aspectos pedagdgicos e
computacionais decorrentes da pratica.

Na ansia de ter alguma garantia legal de que terdo direitos 2 uma aprendizagem mais efetiva sobre
Logo, algumas alunas sugerem que seja criada uma disciplina especifica para trabalhar com esse tipo
de abordagem. Entretanto, a sugestdo ndo significa o enquadramento de Logo na estrutura da escola,
pois esta vem sendo incessantemente criticada pelas alunas. Na verdade, elas querem que o projeto
tenha um desenvolvimento mais sistemadtico e abrangente e que envolva professores de outras discipli-
nas do curso. Em poucas palavras, essas colocagdes mostram a necessidade de o curso de Magistério
como um todo adotar tal compromisso com o projeto.

0 estado de expectativa das alunas, em termos de aprofundar e expandir o projeto no curso,
configura apenas um lado do cendrio. O outro lado se configura no sentimento de fragilidade das
professoras diante das reacdes e dos posicionamentos das alunas em relagio ao projeto. E, sem divida,
instigante a discrepancia de expectativas diante de uma mesma situagdo. Como entendé-la?

Acredito que tal discrepancia ndo se deva a um tnico fator, mas sim a uma inter-relagdo de varios
fatores. Primeiramente, retomando o perfil profissional das duas professoras, uma delas leciona a
disciplina de Lingua Portuguesa, e a outra, as disciplinas de Matemdtica e de Metodologia da Mate-
mdtica. Ambas, desde o infcio, tiveram a preocupacio de buscar uma forma de vincular a programa-
¢Ao Logo a suas disciplinas. A atitude de integrar a programacio ao conteddo curricular vem sendo
utilizada na escola, com os alunos do Colegial regular, antes mesmo de ter iniciado o projeto no curso
de Magistério.

Ao transpor essa experiéncia do curso regular para o Magistério (desenvolvendo a atividade Apren-
de a Programar II), as professoras tiveram certo cuidado, no sentido de evitar a elaboragio de progra-
mas computacionais que envolvem conceitos matemdticos e computacionais mais complexos. Era
uma forma de amenizar a deficiéncia ou o bloqueio da aluna em relacio a aprendizagem de conceitos
relacionados 2 drea de exatas.

Mas, com a expansao no projeto das atividades Ensinar e Observar surgiu uma lacuna, pois ndo
se pensou nas caracterfsticas dessas atividades, bem como nas possiveis implicacdes decorrentes da
prépria natureza do curso. Um curso de formagdo de professor € constituido também de disciplinas
relacionadas ao ensino e 2 aprendizagem, como Psicologia e Diddtica. Tais disciplinas abordam teori-
as relacionadas a uma prética pedagogica, mas os professores destas disciplinas nio participam do
projeto e, portanto, nao conhecem o trabalho com Logo.

As atividades Ensinar e Observar foram orientadas, exclusivamente, pelas duas professoras — de
Portugués e de Matematica — envolvidas no projeto, tanto no aspecto da programagio, quanto na
prética que a aluna desenvolve com a crianca. No entanto, é neste segundo aspecto que as professoras,
devido a sua prépria formagdo e ao papel assumido na escola, nao conseguem suprir as necessidades
das alunas quando interagem com a crianga no computador.

No desenvolvimento da atividade Ensinar, momento em que a aluna assume o papel de professo-
ra, ela percebe cada vez mais que precisa compreender tanto a linguagem e o sistema computacional
quanto os aspectos psicoldgicos e pedagdgicos do processo de aprendizagem da crianga.
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As alunas comentam comigo que nas disciplinas de Psicologia e de Diditica sdo abordadas as
teorias do desenvolvimento e da aprendizagem. Mas isso néo lhes parece ser suficiente porque ndo
encontram nos professores um interlocutor que se envolva com sua experiéncia com Logo, jd que eles
ndo conhecem essa linguagem enquanto proposta educacional. E as professoras que atuam com Logo
nao abordam as teorias do desenvolvimento e da aprendizagem, pois nio fazem parte do curriculo de
suas disciplinas. Na verdade, faltam profissionais que possam complementar o trabalho que vem sen-
do desenvolvido no projeto.

Esse fato nos reporta ao grande problema que existe no sistema de ensino, que é a questdo da
desconexio e da fragmentago do conhecimento. A adogdo da programacio Logo vem agucar a ques-
tdo, mostrando a necessidade de enfocar a interdisciplinaridade na pratica educativa. Isso pode tornar-
se evidente no projeto, na medida em que as alunas e professoras forem percebendo que nio existe
apenas uma inica maneira pronta e correta de trabalhar com Logo. Existe, pedagogicamente falando,
uma relatividade na utilizacao de Logo e de outras ferramentas também, pois elas precisam ser ajusta-
das, definidas e redefinidas considerando as singularidades dos sujeitos, dos contextos e dos objetivos.

Portanto, fazer Logo ndo significa absolutamente reproduzir técnicas e métodos, mas recriar uma
abordagem pedagdgica que equacione contexto, populagao, objetivos e principios educacionais. A cons-
tituicdo do projeto exemplifica esta relagdo: o sujeito da professora do Magistério € a aluna do 2° grau,
que por sua vez tem como sujeito a crianga. 4o dois universos constituidos de caracterfsticas distintas
— populagdo, contexto e objetivo —, em que cada um imprime suas peculiaridades no processo de fazer
Logo. A figura 16 complementa e ilustra a trajetéria desses dois universos:

PROFESSORA
DO MAGISTERIO

SUJEITO CONTEXTO OBJETIVO
ALUNA _ LOGO NO CURSO ENSINAR
EM FORMAGAO DE MAGISTERIO A ENSINAR
SUJEITO CONTEXTO OBJETIVO
ALUNO LOGO COM APRENDER
1° GRAU CRIANGA COMO APRENDE

Figura 16: A tragetdria de dois universos de aprendizagem

Sob este ponto de vista, fica claro que o engajamento de profissionais de outras 4reas poderia suprir
a caréncia de conhecimento sentida pelas alunas. A questdo é como propiciar o engajamento. Nao é
tarefa tdo simples, porque as professoras nfo sentem a mesma necessidade das alunas.

Como j foi visto anteriormente, para as professoras as atividades Ensinar e Observar continuam
sendo vistas como um meio de as alunas em formagZo aprenderem a ensinar Logo para a crianca. No
entanto, as alunas vao além. O efeito de sua vivéncia, na trfade de aprendizagem, foi delineando uma
nova perspectiva: para aprender a Ensinar, € imprescindivel aprender como se Aprende.
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Por isso, mesmo que ndo estejam desenvolvendo atividades com as criangas nesse semestre, a expe-
riéncia anterior sustenta e instiga nossas discussdes tedricas. Contudo, cabe ressaltar que as discussdes
ndo ocorrem sistematicamente; dependem sempre de alguma brecha na estrutura do curso, ou seja, de
um tempo que as professoras se disponham a ceder de suas aulas. Isto porque o tempo disponivel para
0 projeto na estrutura da escola é destinado ao desenvolvimento de aulas préticas que envolvam dire-
tamente o uso do computador.

Portanto, o espago para as discussoes estd sendo uma conquista das alunas. Na verdade, os
questionamentos e os conflitos sobre suas experiéncias com Logo criam uma ponte com os ou-
tros professores do curso, mais especificamente com os das disciplinas de Did4tica e de Psicologia.

Participei de algumas aulas dessas disciplinas acompanhando as alunas dos grupos C e D.
Em Diddtica, a abordagem tedrica se distancia da visdo de aprendizagem construcionista. Du-
rante as aulas, as alunas colocam as experiéncias que tiveram no projeto, esperando comparti-
lhar suas indagacdes com o professor. Mas ele nio corresponde 2 expectativa das alunas. Ele
simplesmente encaixa suas interpretacdes nos padrdes preestabelecidos pela visdo educacional
da escola.

As alunas nio tém consciéncia de que as abordagens educacionais sdo distintas. Elas argu-
mentam que o professor precisa conhecer o trabalho com Logo para poder compreender as suas
colocagdes. Algumas chegam a solicitar a participacdo dele no projeto.

Em relagio a disciplina de Psicologia, a professora aborda a teoria de Emilia Ferrero, que
enfatiza o processo de construcio da leitura e da escrita. Como a teoria se assemelha aos mesmos
principios educacionais subjacentes ao uso do Logo, a interagdo da professora de Psicologia com
as alunas ocorre de forma muito significativa. A professora, cada vez mais envolvida, ouve os
relatos das alunas e comega a fazer as aproximacdes tedricas apoiada na Psicologia genética de
Piaget, com o objetivo de elucidar muitos aspectos ainda confusos para as alunas em relago ao
processo de aprendizagem da crianga.

E um grande momento de aprendizagem para as alunas. E o momento em que a teoria
clarifica a compreensdo da pratica. Mas, lamentavelmente, as professoras do projeto (de Portu-
gués e de Matematica) ndo estao presentes. Por qué? Pela estrutura do curso, mais precisamente
por ndo existir um envolvimento total do curso de Magistério com o projeto. Enquanto as alunas
discutem, analisam e refletem suas experiéncias com Logo — usando um espago conseguido
informalmente —, as professoras, muitas vezes, estio dando aulas de suas disciplinas em algu-
ma série do 2° grau.

Estd claro que hd um problema de estrutura e de organizacio do projeto. Contudo, diante dos
fatos, certifico-me de que o projeto se abre, revelando aspectos fundamentais para repensd-lo interna-
mente, bem como analisd-lo em relag¢do ao contexto em que estd diretamente inserido: o curso
de Magistério. Além disso, a evolugao do projeto deixa transparecer que o movimento instigador
de mudangas do processo educativo emerge de baixo para cima no interior do sistema de ensino.

Segundo semestre Nesse semestre, as professoras resolvem seguir outro caminho. Esque-
cem a proposta inicial — estudo tedrico e discussoes — e retomam as atividades praticas com as
criancas. Assim, a partir do 2° semestre, a organizagdo € complementada pelas vdrias atividades e
pode ser vista no quadro a seguir:
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ATIVIDADES Aprendea Aprende a Ensina Logo Observa a Jogos Infantis

CLASSES

Programar | Programar |l ~paracrianca interacéo: Orienta Observa
aluna-crianga-
computador
1°ano 4° ano 4° ano 2°ano 4° ano 2°ano
Grupo-F Grupo-C Grupo-C Grupo-E Grupo-C  Grupo-E
3°ano 3%no 3°ano
Grupo-D Grupo-D Grupo-D
2°ano
Grupo-E

Quadro 13: Organizacao das atividades/classes - ano 6

Mas, como as atividades Ensinar e Observar sdo vistas pelas professoras como causadoras do
estado cadtico no projeto, cuidadosamente elas passam por algumas modificagdes. Isto €, elas se en-
quadram em uma estrutura previamente determinada pelas professoras do Magistério. Assim, as ativi-
dades préticas se definem pelos seguintes procedimentos:

¢ Escolha do Programa Logo-Simplificado
Com base no conhecimento de algumas experiéncias, as professoras optam por este
programa, acreditando que poder facilitar o aprendizado da linguagem computacional
pela crianga. Além disso, elas esperam que o uso do Logo-Simplificado venha amenizar
0s questionamentos, as ddvidas e os conflitos que as alunas- professoras e as observado-
ras manifestam quando interagem com a crianga programando Logo.

* Elaboracdo do Programa Logo-Simplificado

Como as alunas do curso de Magistério nfo tém o conhecimento da linguagem de
programacao mais avangada (que dificulta a implementagio de programas mais
complexos), fica decidido que o programa Logo-Simplificado serd implementado por
um pequeno grupo de alunos do colegial regular, considerados os “experts” em
programagdo no contexto de 2° grau.

* Preparacio para o uso do Programa Logo-Simplificado

Ap6s o término do programa Logo-Simplificado, as alunas-professoras comegam a
explord-lo para aprender a carregar e gravar arquivos com os trabalhos das criangas.
As alunas aprendem apenas a operacionalizacio bdsica do programa.

¢ Dinamica da Atividade

A dinamica da atividade desenvolvida pelas alunas-professoras e alunas-observadoras
com a crianga programando obedece a0s seguintes passos:
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E colocado, no laboratdrio, um painel com varios desenhos que podem ser feitos com
o programa Logo-Simplificado, como sugestdo para a crianga fazer no computador.

As alunas-professoras aguardam a chegada do aluno com o computador ligado e o programa
Logo-Simplificado devidamente carregado na meméria do computador.

As alunas-observadoras, com ldpis e papel nas maos, aguardam o inicio da atividade.

0Os alunos da 3*série do 1° grau, acompanhados por uma das professoras do Magistério,
se dirigem em fila, silenciosamente, ao laboratério.

Ao iniciar a atividade, a aluna-professora convida o aluno para ir junto com ela até o painel e
escolher um dentre vérios desenhos que se encontram impressos em fichas de cartolina, tais como:

H L

[]

Figura 17: Fichas com modelos de desenhos

Sentado na frente do computador, com a ficha ao lado, 0 aluno comeca a digitar os comandos
(redefinidos no programa Logo-Simplificado), reproduzindo o desenho na tela.

Terminado o desenho, a aluna-professora intervém somente para executar os procedimentos
necessdrios para gravar o desenho do aluno no disquete.

0 encerramento da atividade do aluno no computador marca também o término
das atividades de Ensinar e Observar.
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Assim, o desenvolvimento das atividades Ensinar e Observar acontece dentro da mais perfeita
ordem. Com tal organizacdo, tudo transcorre com muita calma e disciplina. Tudo € previsto, basta
seguir o plano. Dessa forma, fica possivel a participagdo de um maior nimero de criangas trabalhando
com o computador. £ um fato que, para as professoras e, principalmente, para o sistema da escola,
significa a eficiéncia da atividade.

Nesse novo contexto da atividade, tanto a aluna-professora quanto a aluna-observadora t€m um
papel restrito, pois a sua agdo pedagdgica se restringe a executar as tarefas determinadas e claramente
estabelecidas. E a crianga também tem a sua agdo limitada a reproduzir na tela do computador o
modelo de uma figura. O direcionamento da agfo do aluno ndo o instiga a exteriorizar o seu poder de
exploragdo e de criacdo.

Tal estrutura, marcada pelo reducionismo, mostra que o uso da linguagem Logo, destituida dos
seus pressupostos educacionais, serve para adicionar o computador ao sistema de ensino tradicional. O
desenvolvimento da nova versdo das atividades destaca fatos que enfatizam principios controladores,
quantitativos, compartimentalizados, entre outros. S2o principios que espelham o pensamento do mo-
delo mecanicista, como mostra a figura 18.

Maior numero tidad
de alunos-criangas —_— quantidade
usando o computador

Modelos de desenhos

para serem desenvolvidos > massificacao
“igualmente” por todos

os alunos

Alunas professoras dicotomizagao do ato
e observadoras preparadas pedagogico

para cumprir tarefas > (executores X autores)

predeterminadas

hierarquizacao
e centralizagao do
poder decisoério

idealizacdo da atividade
feita somente pelas
professoras do Magistério

Figura 18: Correspondéncia dos fatos com os enfoques mecanicistas

Em relagdo a atividade Jogos Infantis, esta também, de alguma forma, € ajustada a nova organi-
zagdo do projeto. As atividades-brincadeiras, que muitas vezes eram realizadas no pdtio da escola,
agora se desenvolvem em uma sala de aula disponivel para esse fim. S3o utilizados alguns jogos do
ano anterior, como labirinto e dados, mas, como o préprio contexto sugere — sala de aula — comega a
fazer parte da atividade o uso do papel e do 1dpis, como mostram os exemplos a seguir:

Exemplo 1: Em uma folha mimeografada com a figura de duas casinhas e de uma Tartatuga,

acrianca faz com o ldpis o caminho da Tartaruga para chegar de uma casa a outra casa, verbalizando
os comandos do Logo-Simplificado (andar e girar), como mostra a figura 19:
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Figura 19: Reproducédo da folha mimeografada do exemplo 1

Exemplo 2: A crianga representa no papel, por meio de desenhos, o que faz no
computador: como mostra a figura 20.

Pode-se ver claramente que existe uma tentativa de enquadrar o projeto no siste-
ma da escola. No o inverso, que seria ajustar algumas caracterfsticas do sistema —
0 que representa o real — 2 nova perspectiva educacional Logo — o que representa o
ideal.

0 desenvolvimento do projeto, nesse ano, marca o grande contraste existente
entre os dois semestres. Enquanto o segundo semestre se destaca pelo retorno ao
Figura 20: Reprodugdo da folha Status quo pedagdgico, o primeiro sinaliza para uma pedagogia inovadora.

mimeografada do exemplo 2 Ainovagao pedagdgica so pode ocorrer efetivamente em um sistema aberto, por meio da
pratica de principios educacionais progressistas que enfatizam:

o respeito no processo de aprendizagem individual;

0 envolvimento afetivo em relaco ao processo de aprender;

a construgdo do saber;

a independéncia e a produgdo intelectual, tanto do aluno, quanto do professor.

Seguindo esses principios educacionais, o uso da tecnologia, mais particularmente o computador,
pode elevar o papel do professor e do aluno em termos de propiciar a reflexdo, a abertura para novas
compreensoes, novos conhecimentos, o que representa, de um ponto de vista mais geral, o rompimen-
to com a visdo estdtica do conhecimento e da ciéncia.

Embora consciente de que muitos dos aspectos dessa nova abordagem nao foram vivenciados ple-
namente no projeto, tenho a certeza de que sua semente foi lancada e, com algum nivel de intensida-
de, poderd germinar. Minha crenca se baseia no choque provocado — os conflitos decorrentes de con-
cepgoes, valores e acdes diversificadas. O efeito disso tudo é importante em dois sentidos. Um, como
agente detonador das questdes problemdticas e complexas coexistentes no processo educativo. E outro,
como agente gerador da perturbagao interna.
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Eis, portanto uma questao: como superar a perturbago? Transformar ou retornar? A trans-
formacdo envolve mudanca de mentalidade, o que implica a constru¢io de novo referencial. Por
isso, talvez o retorno seja a primeira estratégia das pessoas — o conhecido representa um porto
seguro. Mas serd que o retorno poderd satistazer algum desejo jd desperto para o novo?

As professoras, no primeiro semestre, fizeram vdrias tentativas de mudangas. Em vio. O fra-
casso talvez tenha determinado o retorno, no segundo semestre. A ultrapassagem da fronteira
entre o novo e o conhecido é muitas vezes dificil. Trata-se essencialmente de um processo interi-
or. E isso é muito particular, pois implica reavaliar e mesmo mudar aquilo que aprendemos e
sabemos; e, talvez o mais importante, implica mudar a maneira pela qual somos reconhecidos e
aceitos institucionalmente.

0 caminho adotado no segundo semestre, que enquadra o projeto na estrutura conhecida e
fechada tal como tem sido o sistema de ensino, foi o inico caminho possivel naquele momento
por parte das professoras do Magistério. De fato, nfo se pode esquecer que, assim como as alu-
nas, as professoras também estdo vivendo o seu processo de construgdo dessa nova abordagem
educacional.

A prépria evolugdo do projeto, a0 longo desses anos, deixa transparecer a complexidade que
envolve o processo de mudanca de mentalidade. £ um caminho permeado por idas e vindas. £
um caminho de construgio e reconstrucao de um referencial na e para uma nova pratica pedagé-
gica. E o mais agravante é que para o sistema de ensino, muitas vezes, isso representa remar
contra a maré. Portanto, para mudar, € preciso querer e buscar a superagdo das limitagdes inter-
nas e externas.

Retomando o desenvolvimento do projeto no segundo semestre, algo me instiga em relagéo a
nova estrutura de “ordem”. Serd que os questionamentos e as ddvidas das alunas-professoras e
observadoras vao cessar? Por um lado, acredito que ndo, porque nds nao apagamos de nossas
mentes o que aprendemos e sentimos tal como se faz para apagar um pardgrafo de um texto.
Portanto, a experiéncia, até entdo vivenciada com Logo no projeto, deve ter atingido em algum
aspecto a concepgo educacional das alunas. Por outro lado, a aproximagdo do projeto no siste-
ma da escola também pode representar uma forma mais confortdvel e segura de viabilizar o uso
do computador, sem ter de conviver com algum tipo de conflito. Como saber? S6 me resta conti-
nuar acompanhando esse processo.

Nas primeiras semanas, as atividades Ensinar e Observar funcionam tranqiiilamente, sem
apresentar nenhuma novidade. Passadas algumas semanas, quando praticamente todas as su-
gestdes dos desenhos foram realizadas e a tarefa foi cumprida, comegam a surgir comentdrios
das alunas-professoras e das alunas-observadoras:

— a crianga ndo tem o mesmo entusiasmo de antes...

— eu ndo preciso fazer nem falar nada com meu aluno. Ele ndo lem nenbhuma diivida.

— 0 uso do programa Logo-Simplificado ficou tdo fdcil que rapidamente a crianca termina
Assim, dd lugar para outra crianga usar o computador, e depois a outra...

As alunas-professoras também demonstram no ter 0 mesmo entusiasmo. E quando parece estar
préximo de ocorrer um grande marasmo, surpreendentemente, elas conseguem dar um mergulho
para focalizar os processos de aprendizagem da crianca, como mostra a situacao a seguir:
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Descri¢ao da situaciio 4 As criancas escolhem para desenhar no computador fichas “mode-
los” de vérias letras:

AICIITIIE[IF

Figura 21: Fichas com modelos de letras

Ao fazer o desenho das letras F, P, C, as criangas reproduzem no computador de forma invertida:

I3 |

Figura 22: Reprodug@o dos modelos de letras

Diante dessa situagdo, as alunas-professoras reagem e voltam a questionar-se. Elas querem enten-
der por que a crianga representa a figura de forma invertida. Procuram, inicialmente, a professora da
sala de aula para saber se a crianga também faz a inverso das letras e dos nimeros na escrita, usando
14pis e papel. Constatam que sim. Querem saber ainda mais, qual a razdo de a crianga fazer a inversdo.
De modo muito natural, as alunas retornam a interagir com a professora de Psicologia, a mesma que
desde o primeiro semestre encontra-se envolvida com os seus questionamentos.

Isso me faz pensar sobre o retorno. Percebo que ele pode ocorrer, mas € algo apenas aparente. Ele nos
d4 a ilusdo de que podemos voltar no tempo. Mas na volta no eliminamos nossas novas experiéncias.
Aquilo que foi experimentado e sentido como uma aprendizagem ativa — na qual o sujeito pensa, ques-
tiona e busca compreender sua agao — sempre emerge (mesmo quando as estruturas sao fechadas).

Como foi visto, era esperado pelas professoras que o uso do programa Logo-Simplificado pudesse
oferecer certo controle, no sentido de evitar qualquer imprevisto durante a interaco da aluna-profes-
sora com 2 crianga programando. Além do programa Logo-Simplificado em si, havia varios tipos de
controle externo, na dindmica da nova versdo da atividade de Ensinar.

Apesar disso, a aluna-professora percebe outras implicagdes no trabalho com Logo-Simplificado. A
sua utiliza¢ao acaba tornando mais claras para a aluna-professora algumas nogdes que estao presen-
tes na programagao Logo, como: espacial, operagdo de soma e subtragdo, lateralidade e outras. Isso
mostra que € preciso compreender e considerar a extensdo dos conhecimentos que permeiam e se
integram no ato de programar.

E uma nova experiéncia para as alunas, o que leva a0 reaparecimento de novos questionamentos,
dvidas, relagdes, ou seja, de novos conhecimentos. As alunas-professoras comentam em nossas reunioes
que existem situagdes no laboratério — quando a crianca programa — que, muitas vezes, exemplificam
aexplicacio tedrica abordada em sala de aula sobre o processo de construcio das estruturas cognitivas
da crianca.

As relagdes que as alunas fazem entre a teoria e a pratica despertam o interesse da professora de
Psicologia em aprender a linguagem de programacao e em fazer parte do projeto. Mas as professoras
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de Portugués e de Matemdtica mantém certa reserva, ou seja, nao correspondem ao nivel de expecta-
tiva que eu e as alunas tinhamos em relago a essa integragio.

0 desenvolvimento do projeto, nesse ano, cristaliza o percurso conturbado das professoras. Na
busca de encontrar o equilibrio, tentam o retorno a0 conhecido. Mas nio funciona, porque as idéias
no so estdticas. Tudo se movimenta. O que somos hoje nada mais € do que uma sintese do que fomos
ontem e do que seremos amanha.

E 0 amanh3, na histdria do projeto, é manifestado pelas professoras do Magistério pouco antes de
encerrar o segundo semestre, quando colocam em reunizo que estdo refletindo sobre os acontecimen-
tos do projeto. Demonstram que estdo confusas, porque, 20 mesmo tempo que elas tém a certeza de
que se empenharam arduamente para realizar o trabalho com eficiéncia, sentem e reconhecem que
ndo conseguiram.

Tal sentimento, aliado a experiéncia de aprendizagem vivenciada, impulsiona a tomada de cons-
ciéncia de que precisam compreender as inter-relagoes que existem num projeto dessa natureza. Bus-
cando elaborar uma proposta mais consistente de integrar Logo no curso de Magistério, convidam-me
para participar do processo, partindo de uma andlise das experiéncias dos anos anteriores.

Chega um momento importante: a oportunidade de socializar a minha reflexdo sobre as implica-
¢des decorrentes no desenvolvimento do projeto. Em situagdes anteriores, havia demonstrado o inte-
resse de compartilhar tais reflexdes com as professoras, objetivando depurar minha prépria andlise e
fornecer elementos que pudessem contribuir para o redimensionamento do projeto. Mas nio encon-
trava reciprocidade, porque a necessidade das professoras naquele momento estava voltada para o
fazer e ndo para o compreender. Hoje (1991), é diferente: o fazer e o compreender se aproximam, um
realimentando o outro, estabelecendo uma dinamica dialética entre a reflexdo na agfo e a reflexdo
sobre a agdo pedagdgica.

Esse momento € diferente também porque a atitude das professoras em pensar e propor a elabora-
¢ao de um plano para desenvolver o projeto assinala a superacio do papel de executoras para a de
criadoras do ato pedagdgico.
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Andlise global

terceira parte deste livro se constitui de uma meta-reflexo sobre o processo de implementacio
do uso do computador no contexto de formacao do professor. Analiso aqui a narrativa desse
processo que se desenvolveu a0 longo de seis anos, tendo como base as concepgdes aborda-
das na primeira parte deste livro.
Aandlise global enfatiza a construgao da recorréncia do ciclo reflexivo que se estabelece a partir
dos vérios niveis de interacdo nas atividades da trfade. Entretanto, no decorrer do projeto, o ciclo se
estende a outras situacdes de aprendizagem, inclusive ao processo de ela-
0 uso do computador para a formacdo  borar este livro.
De fato, a narrativa e a andlise local dos fatos (que constam da se-
de professores, baseado na visio  gunda parte do livro), s30 0 momento da minha reflexdo-na-agdo. O
meu envolvimento, as minhas concepgdes e os meus objetivos guiavam-
construcionista, configura-se num  me na identificago dos fatos que aconteciam na prética, instigando-me
a analisd-los e a compreendé-los. Na andlise local, a emogdo de estar
ambiente de aprendizagem  envolvida fazia-se presente. Eu podia entender um determinado fato, con-
siderando também fatores como: os gestos, o olho no olho, as expressdes
extremamente importante para oS espontaneas ocorridas nas interacdes entre as pessoas. A andlise, neste
nivel, era compartilhada. A reflexdo-na-ac¢io permitia-me buscar, cons-
futuros professores. Um ambiente que  tantemente, elementos para fomentar meus questionamentos e minhas
interpretacdes sobre os fatos.
propicia a formacdo na e para Nesse processo, compreendi que o uso do computador, baseado na
visdo construcionista, configura-se num ambiente de aprendizagem ex-
uma pritica reflexiva.  tremamente importante para os futuros professores. Um ambiente que
propicia a formacdo na e para uma prética reflexiva.
Mas, no momento da minha reflexo-sobre-ag@o, comego a compreender outros aspectos envolvi-
dos nesta experiéncia, que serdo abordados a seguir por meio de trés temas:

e A Recorréncia do Ciclo Reflexivo de Aprendizagem
* 0 Projeto: Um Compromisso Pessoal e Institucional
e ATrfade de Aprendizagem como Alavanca do Processo Reflexivo

A compreensio de todos esses aspectos permite-me fazer um delineamento da triade de apren-
dizagem para uma formagdo de professor baseada nos principios construcionistas. Na verdade, este
é um exercicio de teorizar o aprendizado sobre a prética. Eu, enquanto leitora daquilo que narrei e
analisei, preciso explicitar a minha compreenso do projeto, para que o ciclo reflexivo da minha
aprendizagem se complete neste trabalho.
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A RECORRENCIA DO CICLO DE APRENDIZAGEM

Embora o ciclo reflexivo descrigio—reflexdo—depuragdo seja gerado na atividade de programa-
¢ao e expandido nas atividades da trfade de aprendizagem Aprende—Ensina—Observa, ele se torna
recorrente em vérias situagoes no decorrer do projeto. E a recorréncia se acentua quando a reflexdo
sobre a agdo pedagdgica das alunas em formacio se amplia, ultrapassando o interior da triade.

Destacam-se af os diferentes enfoques reflexivos das alunas sobre as questdes educacionais
relacionadas com as situacdes vivenciadas. Assim, um grupo de alunas reflete sobre a qualidade das
atividades da trfade, outro grupo reflete sobre a estrutura do projeto e do curso de Magistério, e ainda
um terceiro grupo reflete sobre a qualidade da sua formagdo enquanto profissional da Educagio.
Toda essa reflexdo pode ser representada pela metéfora do crescimento de uma cebola *, na qual as
camadas que correspondem aos vdrios niveis de reflexdo se aglutinam formando o todo, como
ilustra a figura 23.

Qualidade da formagao
do profissional da Educagao

Estrutura do projeto
e do curso de Magistério

Qualidade das
atividades da Triade

(observador X (professor
X (sujeito X computador)))

(professor X (sujeito
X computador))

(sujeito
X
computador)

Figura 23: Recorréncia do ciclo reflexivo de aprendizagem através
da metafora do crescimento da cebola

A diversidade de objetos de reflexdo, no entanto, nao deve ser compreendida isoladamente, de for-
ma estanque, mas sim como um processo continuo e integrado de aprendizagem. A origem do
processo emerge na interagdo do sujeito programando o computador, momento em que ele reflete
na e sobre a sua acdo-pensamento. Esse processo continuo e integrado apresenta vdrios niveis de
interacdo. Envolve aspectos que transcendem as atividades da trfade, revelando a reflexdo sobre
outros fatores constituintes do sistema de ensino. Em poucas palavras, o processo caracteriza a
construgo da recorréncia do ciclo reflexivo.

No desenvolvimento do projeto, o ciclo reflexivo torna-se recorrente também na acfo pedagdgica
das professoras do Magistério. O ciclo descrigdo—reflexdo—depuragdo se estabelece na interagio das
professoras com as alunas em formagdo, vivenciando a recorréncia do ciclo reflexivo de aprendiza-
gem, como ilustra a figura 24.
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reflexiva que se desencadeiano
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depuracgéao

nova agao
reflexao pedagogica
Professoras ~ . Recorréncia
do Magistério —— Agéo pedagégica —» do Ciclo
Intervencdo na organizagéo Reflexivo

nas atividades desenvolvidas na Triade

feedback

Questionamentos e conflitos das alunas

Figura 24: Ciclo reflexivo das professoras do Magistério

Neste contexto de interacdo, o ciclo acontece da seguinte forma: a a¢io pedagdgica das professoras,
que se expressa na maneira de intervir na organizagio e no desenvolvimento das atividades da triade,
corresponde & descrigdo. A a¢do gera um feedback para as professoras, o qual espelha os
questionamentos e os conflitos das alunas em formagdo. O feedback perturba cognitivamente as pro-
fessoras. E € 0 estado de perturbagdo que propicia o desencadeamento da reflexdo e da depuragdo na
acao pedagdgica. Com isso, 2 maneira de intervir na organizagdo e na dinamica do projeto € modifi-
cada, por meio de uma nova agdo pedagdgica («ma nova descrigdo).

Nesse ciclo reflexivo, a nova descrigdo, ou seja, a intervengdo das professoras no projeto foi a de
suspender as atividades Ensina e Observa da triade. Mas, com a ado¢o de uma nova dindmica no
projeto, as questdes inusitadas das alunas continuaram a perturbar as professoras, de modo a desenca-
dear um novo ciclo reflexivo. Novamente a intervencao delas no projeto é modificada. Desta vez, reto-
mam e reorganizam as atividades Ensina e Observa da triade (aquelas que haviam sido suspensas
anteriormente). Para fazer essa reorganizacio das atividades, as professoras retornam aos esquemas
conhecidos, isto é, elas enquadram as atividades Ensina e Observa da triade nas concepgdes e na
estrutura do sistema da escola.

Surpreendentemente para as professoras, os questionamentos das alunas continuam. Nesse mo-
mento, elas se afastam da agdo e manifestam a necessidade de poder compreender o projeto, com o
intuito de elaborar um plano norteador para desenvolver um trabalho de tal natureza.

Assim, a interacdo das professoras com o “complexo reflexivo” mostra que o processo de reflexdo-
na-agao se caracteriza pelas mudancas de estratégias feitas na dinamica das atividades da trfade.
Segundo Schon, a reflexdo serve para reformular as agdes do professor no momento de sua interven-
¢do. E uma fase importante do processo educativo, porque demanda uma forma de pensar e agir
flexivel e aberta. Mas ela ndo é suficiente para que o professor possa compreender e transformar, cons-
cientemente, a sua acdo. Para tanto, € preciso que ele se distancie da sua prtica. E no processo da
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reflexfo-sobre-acio que o aprendizado da prética pode ser reconstruido, analisado e compreendido.

Nesse projeto, a reflexdo-sobre-agao das professoras, que seria extremamente importante para sis-
tematizar um conhecimento construido ao nivel do fazer, néio aconteceu. No momento em que elas
percebem a necessidade de analisar e compreender a aco pedagdgica, o projeto € lamentavelmente
interrompido.

Houve mudangas na estrutura da escola, com o Projeto da Reforma das Escolas Estaduais® e, além
disso, o laboratério de microcomputadores da escola comegou a ser desativado, temporariamente, para
atualizagdo dos equipamentos. Na verdade, encerrava-se também um momento histérico da tecnologia:
a substituicfo do sistema MSX pela linha PC. Assim, a elaboracdo do plano de um projeto pedagégico de
implementaco do uso do computador no curso de Magistério ficou apenas na intengo.

Isso me fez compreender que a experiéncia se caracteriza por um projeto em acao, ou seja, um
projeto sem a existéncia de um plano norteador para a sua viabilizacao. Embora ele possa ser esculpi-
dona agdo — o que é um fator fundamental —, a falta de diretrizes torna-o susceptivel s influéncias
internas e externas. Com as mudangas na estrutura da escola, na tecnologia e nos personagens princi-
pais, o projeto se diluiu e o conhecimento pratico ficou apenas com alguns personagens.

E por isso que o conhecimento prético precisa ser sistematizado e compreendido para que possa ser
recontextualizado e recriado em outras situagdes. Como j4 foi constatado anteriormente, o uso do
computador nesse contexto torna-se um ambiente de aprendizagem extremamente favordvel a forma-
cao reflexiva na e para a pratica pedagdgica.

Entretanto, cabe ressaltar que a vivéncia das alunas em formagao precisa ser sistematizada, a fim
de que elas atinjam uma compreensao da sua pratica. Compreender isso é fundamental para que a
futura professora tenha condigdes de recriar e recontextualizar a sua pratica pedagdgica diante de
novos desafios.

Portanto, um projeto de implementacio do uso do computador no contexto de formagao do profes-
sor precisa contemplar o papel do professor-formador. Este € que deverd fomentar meios para que possa
ocorrer a sistematizagao do aprendizado da prética.

0 PROJETO: UM COMPROMISSO PESSOAL E INSTITUCIONAL

A implementagdo do uso do computador no curso de Magistério, narrada neste livro, surgiu de
forma muito particular: na base do processo educativo. De um lado, havia o interesse das alunas em
aprender a programar a linguagem Logo e, de outro, o interesse de uma das professoras do Magistério
em assumir os primeiros passos de uma nova experiéncia. Tal fato foi estabelecendo um movimento de
duas forgas de interesses: uma no sentido de baixo para cima — representada pelo interesse das alunas
— e aoutra, de cima para baixo — representada pelo interesse da professora. Ambas focalizando um
mesmo ponto: 0 projeto em ago.

Assim, a implementacdo do projeto nasceu na agdo. Nao havia um plano idealizado a priori. O
projeto era de algumas pessoas, que representavam a base do processo educativo. E foi na relagdo das
alunas e da professora com o computador que os principios de uma nova abordagem comecaram a
ganhar vida. Na verdade, € na acdo pedagdgica que as idéias e os principios de uma teoria educacional
se materializam.

No entanto, o projeto em ago acontecia no contexto do sistema da escola. Por essa razdo, era
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natural e esperado o surgimento de outros “ecos” de interesses no seu desenvolvimento. Isso de fato
aconteceu, como o envolvimento de mais uma professora no projeto. A sua atuacio favoreceu a parti-
cipagdo de outros grupos de alunas e, conseqiientemente, a ampliacao e a reestruturagdo das ativida-
des. Portanto, o projeto foi sendo reconstruido na ago.

Neste processo de reconstrugo, ficaram cada vez mais claras outras necessidades, como o
envolvimento de professores de outras disciplinas (Psicologia e Didética) e da professora de sala de
aula das criancas, além de uma estrutura adequada — tempo/espago — para desenvolver uma dinami-
ca mais compativel com a nova abordagem pedagogica.

Enfim, enquanto o projeto crescia na a¢?o, ficava evidente para mim que, além do envolvimento
pessoal dos profissionais (as duas professoras) e das alunas, era necessério ter o envolvimento da
estrutura do curso e da escola. O envolvimento da estrutura da escola poderia representar uma forca
no sentido de cima para baixo, e a base do processo educativo (as alunas e professoras) seria uma
forga no sentido de baixo para cima. O movimento das duas forgas de interesses e de compromissos é
que poderia viabilizar um projeto dessa natureza.

Um projeto que implica mudancas de concepgoes e de acdes pedagdgicas demanda mudan-
¢as também no contexto institucional. Por isso, ndo importa que o surgimento do projeto seja
de cima para baixo ou de baixo para cima. Mas importa muito que seja estabelecido o movi-
mento, ou melhor, a interacdo cooperativa e de parceria entre as pessoas das vdrias instancias
do processo educativo.

Outra questdo que se destaca é o fato de o projeto ter surgido da agdo, o que significa que
parte de uma situacio real. Mas percebo que é necessirio ter também um plano do projeto
idealizado, que pode servir como um parametro para os profissionais que estdo na a¢io refleti-
rem sobre o projeto. Um plano idealizado pode instigar os “saltos” na agdo. Quando o projeto se
desenvolve apenas no nivel da acdo, fica estritamente na dependéncia das pessoas envolvidas. As
possiveis mudangas decorrentes da agdo podem perder-se pela falta de uma compreensdo mais
global, articulada e fundamentada.

Um projeto que surge de um plano idealizado demanda também outros cuidados. O plano inicial
precisa ser flexivel para que se ajuste a realidade. Uma realidade institucional € constituida de ele-
mentos e estruturas aparentemente parecidos, mas, no seu interior, cada uma tem sua identidade
prépria. Isto significa que o plano deve contemplar, 20 mesmo tempo, 0 comprometimento de seus
principios e as singularidades das instituigdes. £ nesse ajuste que um projeto idealizado torna-se via-
vel na acdo.

Em sintese, quando o projeto surge dessa forma, a tarefa de tornd-lo real requer certo
despreendimento para equacionar o ideal e o possivel. Quando o projeto surge da agdo real, ¢
necessario reconstrui-lo num plano ideal, o que requer “puxar” o aprendizado e a compreensdo
sobre a a¢do.

Um projeto se constitui de pessoas e instituigoes, de agdes (do fazer) e de um plano (do projetar),
independentemente de como se origina. O estabelecimento dessas relacdes € que o torna concreto. Um
projeto imposto por instancias superiores do processo educativo pode perder-se na acdo. E um projeto
em a¢do pode, sem o comprometimento institucional, modificar o modo de pensar de algumas pes-
soas. Mas o seu alcance em nivel de mudangas no sistema de ensino torna-se estéril.

Por essa razdo, um projeto pedagdgico que utiliza o computador, baseando-se nos pressupostos
construcionistas, ndo pode ser criado e implementado com base nas concepgdes tradicionais. Acredito
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que um ponto de partida para se pensar em um projeto pedagdgico com esse enfoque seria conceber o
projeto ndo de forma estdtica e acabada, mas, ao contrdrio, de maneira dindmica.

Portanto, a agio pedagdgica e organizacional de um projeto em agdo e/ou projetada (como uma
diretriz) deve ser refletida, depurada e compreendida. A compreensio € que dara condigdes para que
cada projeto dessa natureza seja recriado, em relacdo as caracterfsticas, as singularidades do momento
e do contexto, possibilitando assim que cada projeto tenha a sua identidade.

A TRIADE: ALAVANCA DO PROCESSO REFLEXIVO
DA PRATICA PEDAGOGICA

A trfade de aprendizagem Aprende-Ensina-Observa foi sendo definida durante o desenvolvimen-
to do projeto: o uso da linguagem Logo no curso de Magistério. Iniciou-se de uma forma bastante
timida, ou seja, com uma classe de alunas interessadas em conhecer o computador e aprender a usé-
lo. Ndo havia um plano (como ja foi discutido anteriormente) que pudesse orientar o processo de
implementago de um projeto nesse contexto. Havia apenas a vontade ** de aprender (das alunas) e de
ensinar (da professora) a linguagem de programaco. Assim, as alunas comegaram a aprender a
programar a linguagem Logo e a vivenciar os aspectos de uma nova abordagem pedagdgica baseada
no construcionismo. Dessa forma, nasceu a primeira atividade da trfade Aprende.

Passados dois anos, a professora do Magistério, com a intenco de encontrar uma finalidade para o
aprendizado da linguagem de programagio das alunas, resgatou o modelo de estdgios — regéncia e obser-
vagao — para o contexto do Logo. De uma maneira natural, a professora adaptou ao projeto os objetivos
do curso de Magistério: preparar as alunas para ensinar as criangas das primeiras séries do 1° grau.
Espelhando-se no modelo de estdgios, duas novas atividades — Ensina e Observa — passaram a ser
desenvolvidas no projeto, complementando assim, a trfade de aprendizagem Aprende-Ensina-Observa.

A trfade tem um aspecto bem particular, porque expressa a coexisténcia de duas abordagens
educacionais distintas. Uma, inovadora, baseada nos principios construcionistas que se desen-
volvem a partir da atividade de programagdo, e a outra, tradicional, que se orienta na visdo
reprodutora e fragmentada do ensino. A vivéncia da aluna em formacao na trfade implica assu-
mir trés papéis distintos: de aprendiz da linguagem de programacdo Logo, de professora que
ensina Logo para criancas e de observadora da interacdo da aluna-professora ensinando Logo
para a crianca. Essa vivéncia, com concepgdes e priticas antagdnicas, propicia 2 aluna em
formagao fazer relagdes, comparagdes, diferenciacdes e integracdes em cada uma das atividades
e entre as atividades da triade.

Como aprendiz da atividade de programacio, a aluna vivencia uma nova forma de aprender,
na qual reflete na e sobre a sua agdo—pensamento, por meio do ciclo descrigdo-reflexdo-depu-
ragdo. Ao fazer isso, ela aprende e utiliza os conceitos para elaborar projetos computacionais. A
aluna aprende fazendo e se envolve porque encontra espaco para criar e imprimir o seu préprio
estilo de pensamento.

Quando passa a desempenhar o papel de professora no projeto, ensinando Logo para criangas,
comeca a emergir um conflito que revela a indefinicio do papel do professor no contexto Logo. O
conflito surge pelo fato de a intervencio da aluna-professora ndo atender as necessidades da situagdo
de aprendizagem em que a crianca estd envolvida.

0O USO DO COMPUTADOR

% Quando digo “apenas a
vontade”, isso ndo significa
dar menosimportanciaaessa
qualidade das alunas e da
professora do Magistério. Ao
contrério,aminhaintengdo é
mostrar que existe tambéma
necessidade de se estabelecer
outros envolvimentos em nivel
pessoal e institucional,
favorecendo a viabilizagao de
um projeto, como foi abordado
no tépico anterior.



Isso acontece porque a intervencdo da aluna-professora é baseada nos principios de ensino e
aprendizagem que, normalmente, s2o abordados nas disciplinas especificas do curso de Magistério.
Ao mesmo tempo, na pratica com o Logo, a aluna-professora comega a conhecer alguns principios da
abordagem pedagdgica construcionista. Mas o conhecimento desses principios € bastante frgil e o
seu entendimento, muitas vezes, ocorre de forma equivocada.

Portanto, no momento da intervencio, € mais ficil a aluna-professora lancar mao dos mé-
todos e das técnicas aprendidos no curso de Magistério, pois eles estdo cristalizados no sistema
de ensino e fazem parte, praticamente, de toda a sua vida académica. Mas a aplicagdo desses
métodos e técnicas, que sdo apoiados em principios divergentes da abordagem construcionista,
no estdo sincronizados com a demanda emergente da interagdo crianga X computador. Na
verdade, tal demanda reflete o efeito do ciclo reflexivo da atividade de programagdo, no qual a
crianca estd envolvida. Evidentemente, a interven¢do num processo reflexivo de aprendizagem
também precisa ser reflexiva.

E por essa razio que o modo de a aluna-professora intervir fracassa. E ela perde a referéncia
de como ensinar. Para a aluna-professora, é uma situaco que provoca desequilibrios e confli-
tos. Surgem duvidas e questionamentos sobre o processo de aprender e o processo de ensinar no
contexto Logo.

No processo de entendimento da agdo, a énfase dos questionamentos se desloca de como ensi-
nar para como aprender. Fica evidente, entdo, que para saber ensinar (intervir) € preciso compre-
ender o processo de desenvolvimento cognitivo da crianga. Em outras palavras, a énfase do proces-
so educativo comeca ser deslocada do ensinamento para a aprendizagem.

Essa caracterfstica da atividade Ensina da triade é extremamente importante para o contexto
de formacdo de professores. Ao desestabilizar concepcdes educacionais vigentes, que vém se perpe-
tuando ao longo de anos de um processo repetitivo e automatizado, as praticas pedagégicas pode-
rdo ser repensadas e modificadas.

No desenvolvimento do projeto, a atividade Observa revelou o seu potencial reflexivo mais
tardiamente. A medida que foi rompida a estrutura fechada e fragmentada da atividade de obser-
vacio, o processo reflexivo tornou-se emergente. Observar uma situa¢o na qual a crianga estd
ativamente pensando (programando) e a aluna-professora estd fazendo os seus tateios interativos
no processo de aprendizagem da crianca possibilita outros tipos de questionamentos.

No entanto, mesmo quando a atividade Observa é redimensionada como uma atividade ativa
e participativa da pratica pedagdgica, a estrutura do projeto no curso de Magistério néo propicia a
existéncia de uma dinamica, favorecendo a interagdo entre as alunas observadoras e professoras. A
interacao seria fundamental para ampliar e aprofundar os questionamentos e o entendimento de
uma nova pratica pedagogica. Mas esse fato precisa ser visto como um momento que faz parte do
processo de construgao do projeto. O processo ndo é simples, porque implica a ultrapassagem da
fronteira entre o conhecido e o novo referencial educativo.

0 desenvolvimento das atividades da trfade foi assinalando aspectos importantes — pistas —
para um novo caminho pedagégico. Um caminho entremeado por diividas, questionamentos e
conflitos, porém fértil em termos de propiciar o desencadeamento reflexivo da prética pedagégica.

Como foi relatado em Prado (1993), o processo reflexivo da pratica pedagégica, embora possa
ser visto nos varios niveis de interacdo estabelecidos pela triade de aprendizagem, ndo € fruto so-
mente do desenvolvimento e do crescimento dessas interacdes. A triade se desenvolve num contexto
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real da escola, portanto existe uma inter-relagdo de vérios fatores que se constituem de duas di-
mensdes. Uma dimensao denominada macroestrutura, que representa os dois paradigmas educa-
cionais divergentes: o sistema da escola e a perspectiva construcionista. A outra dimenso, a mi-
croestrutura, representa o movimento da triade de aprendizagem entre os dois paradigmas da
macroestrutura, como ilustra a figura.

Perspectiva
Sistema de Ensino<——— Construcionista
(macroestrutura) (macroestrutura)

Triade de

aprendizagem
(microestrutura)

Figura 25: Micro e macroestrutura do processo reflexivo

Essas duas dimensdes, macro e microestrutura, estdo interligadas. Existe um movimento, tam-
bém a esse nivel — de interagdo e integracdo — entre os elementos das duas dimensdes. Portanto, a
dinamica das dimensdes e entre as dimensdes € que expressa a sintese do processo reflexivo da
prdtica pedagégica.
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Delineando a triade para
uma formacao de professor
construcionista

ste livro mostra que o uso do computador, no contexto de formagao do professor, constitui um

ambiente de aprendizagem que propicia a reflexdo da pratica pedagdgica. A reflexdo é extre-

mamente importante, porque desperta a necessidade de compreender um novo referencial pe-
dagdgico. A compreensdo implicaa reconstru¢do de uma nova forma de pensar e agir sobre o proces-
sode ensino e aprendizagem. No entanto, o aprendizado desse novo referencial néo acontece simples-
mente transmitindo-se os principios tedricos construcionistas. Embora a vivéncia de tais principios
seja importante no processo de reconstrugdo, € preciso que a vivéncia seja compreendida em seus
varios aspectos. Na verdade, é a compreensdo que propicia a recontextualizagfo dos principios
construcionistas em outras situagdes de aprendizagem. O que pode significar o desencadeamento do
processo de mudancas das concepgdes e das praticas educacionais.

0 processo nao € simples. 0 momento atual se caracteriza pela transi¢ao de paradigmas. Embora
esteja aparente a saturagdo do paradigma mecanicista, os seus principios ainda existem cristalizados
nos pensamentos e nas atitudes. Portanto, no € facil romper com o modo fragmentado e linear de
pensar e aprender, com a memorizacao de formulas e de resolugdes padronizadas, com o modelo
repetitivo de expressar as idéias, com a dicotomia entre a teoria e a pratica e com a necessidade de ter
regras e receitas de como agir pedagogicamente numa situacao de aprendizagem.

A minha preocupag@o em abordar essas questdes tem um motivo real. Em vdrios momentos desta
experiéncia e em situag0es semelhantes em outros contextos, fica expressa uma tendéncia de a abor-
dagem educacional Logo ser apropriada aos padrdes da escola tecnicista, que é condizente com a
visdo mecanicista. Acredito que o processo educativo apoiado nessas bases pode ser repensado e modi-
ficado 2 medida que seus padrdes sejam questionados e, principalmente, desestruturados. No decorrer
desta experiéncia, ocorreram certos abalos no processo educativo, evidenciados nos momentos de
dtvidas e de conflitos das alunas em formagio e das professoras do Magistério. Entendo que hd uma
tendéncia de os principios dessa nova abordagem serem enquadrados nos padrdes agonizantes do
sistema da escola. Ao mesmo tempo, hd também a possibilidade dessa abordagem, por meio do uso do
computador, desencadear o processo de repensar o ensino e a aprendizagem.

Acreditando na possibilidade de mudangas, focalizo as atividades da trfade de aprendizagem para
apontar, com base em situagdes possiveis e reais, os aspectos que podem ser desenvolvidos com as
alunas em formaco, no sentido de construir e reconstruir um novo referencial pedagégico na e para
uma pratica construcionista.

Aprende

a programar da linguagem Logo

Aénfase, nesse momento de aprendizagem da aluna em formag?o, é sobre os aspectos da atividade
de programar. O desafio para a aluna € entender e saber lidar com o computador e com os comandos
da linguagem. No entanto, o aprendizado pode e deve ultrapassar o conhecimento da linguagem
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computacional em si. Para tanto, é preciso compreender os conceitos e as suas relagdes envolvidas na
atividade de programagzo. Uma situacio que exemplifica uma ultrapassagem da linguagem em si:

Asintaxe de um comando de iteracdo da linguagem Logo bastante utilizado € repita <ntimero>
<lista de instrugdes>. Este comando, geralmente, é visto e tratado como uma frmula computacional,
que o aprendiz decora para ensinar a Tartaruga a desenhar figuras de poligonos regulares (quadrado,
pentagonoetc.). Isso revela que a apropriagao do Logo, provavelmente por uma compreensao fragilizada
de seus principios, pode ser, de fato, enquadrada nos padrdes da escola.

Por isso, é importante que a aluna em formagao compreenda os conceitos, suas relagoes e as
competéncias cognitivas envolvidas no processo de utilizar a linguagem de programacao com finali-
dades educacionais. Neste exemplo, repita 4 [ pf 50 pd 90 ], para o aprendiz encontrar a unidade
minima (pf 50 pd 90), ele faz o exercicio de andlise e sintese da figura do quadrado. O ntimero de
vezes que repete essa seqiiéncia de agdes (unidade minima) esta relacionado ao valor do angulo. Isso
significa que o produto entre o nimero de repeticdo (4) e o valor do angulo (90) € igual 2 soma do
valor dos angulos externos da figura. Enfim, o uso do comando repita neste exemplo representa uma
descricio das propriedades do quadrado.

Claro que a forma de trabalhar com esses conceitos (envolvidos no comando repita) deve ser
relativizada, considerando-se a caracteristica do aprendiz, o objetivo do professor, 0 contexto de apren-
dizagem, entre outros aspectos. A questdo é importante e deve ser discutida, mas o enfoque deste livro
é outro. Minha inten¢ao é mostrar que o processo de aprendizagem da aluna em formagdo precisa e
deve ultrapassar o aprendizado e o uso da linguagem em si. Ela precisa aprender as relagdes entre os
vdrios conceitos envolvidos na atividade de programagdo, para que na sua futura pritica nio seja
uma professora de sala de aula que ensina a linguagem Logo, mas uma professora que utiliza a
atividade de programar para atingir objetivos que também privilegiem os processos de aprendizagem
do aluno. Esse conhecimento pode ser visto como um dos elementos necessrios para nortear a ma-
neira de intervir na interagdo do aluno com o computador.

De fato, quando essas questdes nao sao compreendidas, torna-se questiondvel o uso do Logo. Claro
que a utilizagdo da linguagem Logo ndo pode ser vista apenas como um meio de o aprendiz desenhar
figuras na tela do computador, uma vez que para isso existem ferramentas” mais especificas. A aluna
em formagfo nio precisa conhecer Logo com a habilidade de um técnico especialista em programa-
¢do. Mas, certamente, precisa conhecer e saber utilizar a atividade de programar Logo com a habili-
dade e o compromisso de uma futura profissional da Educagzo.

Outra caracteristica da atividade de programar a linguagem Logo € propiciar a vivéncia do ciclo
reflexivo de aprendizagem. A compreensdo deste ciclo é fundamental porque imprime uma nova
forma de aprender. Uma forma de aprender dindmica, que se caracteriza pelo movimento entre a
descrigdo de idéias e conceitos, a reflexdo e a depuragdo desses conceitos, idéias e estratégias. Em
poucas palavras, para a aluna em formagao compreender todo o ciclo (que é diferente de dizer “o que
éociclo”), ela deve “sentir-se no movimento”, explicitando o seu prdprio processo ciclico de aprender.

Uma situagdo de aprendizagem que pode englobar esses varios aspectos da atividade de progra-
mar consiste na elaborag@o de um projeto computacional sobre um contetido especifico. Para produ-
zir esse projeto, a aluna em formagdo aplica os conceitos que sabe e busca novos conhecimentos,
decorrentes da necessidade de seu processo de criagdo. No processo, ela aprende de maneira
contextualizada e significativa. A aluna em formacio aprende fazendo, relacionando os diferentes
domfnios e integrando-os, no intuito de produzir o projeto computacional. £ uma forma interdisciplinar
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de pensar e de lidar com o conhecimento.

Embora a aluna em formagc@o pense sobre o que faz, porque a atividade de programagao € essen-
cialmente reflexiva, é preciso formalizar o conhecimento para ele poder ser recontextualidado em
outras situagdes de aprendizagem. Uma forma de sistematizar o conhecimento vivenciado nessa ativi-
dade é propor 2 aluna em formagzo que apresente e analise o seu processo de fazer o projeto, enfatizando
0s aspectos computacionais e pedagdgicos. Esse momento propicia a tomada de consciéncia de alguns
aspectos constituintes da abordagem construcionista.

Mas a identificacdo e a compreensdo dos pressupostos tedricos que constituem a plataforma edu-
cacional de um programa pode elucidar uma questao bastante sutil. H4 uma tendéncia, provavelmente
por desconhecimento, em associar uma ferramenta computacional a uma abordagem pedagdgica. Por
exemplo: usar Logo € ser construtivista. Nem sempre isso € verdadeiro, embora existam principios
construtivistas na abordagem pedagdgica que norteia o trabalho com Logo. No entanto, tal fato ndo
garante que o modo de utilizar a linguagem seja condizente com esses principios. Isto precisa ser
desmistificado. E perfeitamente possivel, do ponto de vista computacional, desenvolver por meio da
linguagem Logo um programa instrucional, baseado nas concepcdes behavioristas de aprendizagem.

A aluna em formagio pode e deve também fazer uma andlise do seu produto computacional como
uma ferramenta a ser utilizada educacionalmente. Isso € importante porque permite 2 aluna em
formacdo comparar e relacionar as diferengas de concepcdes de aprendizagem que permeiam o uso de
uma ferramenta computacional. Desenvolver uma visdo critica com base na compreensdo de uma
vivéncia torna-se cada vez mais necessario para um posicionamento consciente e 20 mesmo tempo
aberto diante das novas perspectivas acenadas pela tecnologia.

Na atividade Aprende da triade, a aluna em formacdo pode vivenciar dois enfoques da aprendiza-
gem. Um, pelo processo de fazer o programa computacional, e outro, por meio da andlise pedagdgica
do seu préprio produto computacional. As relagdes e as comparagdes estabelecidas entre os dois enfoques
podem evidenciar uma nova concep¢o de aprendizagem.

Ensina

Logo para criangas

Nessa atividade, a aluna em formac2o interage no processo de aprendizagem da crianga durante a
programagdo. Portanto, a énfase da sua aprendizagem estd nos aspectos psicoldgicos do desenvolvi-
mento cognitivo da crianga, ou seja, no entendimento de como a crianga aprende, vivenciando o ciclo
reflexivo. £ o momento propicio para a aluna em formagio aprender a agir e a recontextualizar os
principios da teoria de aprendizagem baseada no construtivismo.

Na intera¢do com a crianga programando, a aluna em formag?o se depara com situacdes e resolu-
¢Oes inusitadas e fica sem saber como agir. Ela ndo entende as hipéteses, as dificuldades que a crianca
revela no processo de descrever a solugdo de um problema no computador. Um exemplo de situagio
em que a crianga quer ensinar a Tartaruga a desenhar a figura de um quadrado mostra dois processos
de descri¢do que podem ser diagnosticados das formas que se seguem. No primeiro processo...

a crianga digita:

pf 25

pd 25

a crianca se surpreende com o resultado.
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A questdo é compreender por que a crianga digita o ntimero de giro 25 em vez de 90. Uma possivel
hipotese € que ela ndo sabe o valor do angulo reto (90). Outra, € que a crianga nio faz a distingao
entre as acoes de andar e girar da Tartaruga. Podem até mesmo ser ambas as hip6teses.

Outro processo de descricao:

a crianga digita:

pf 40

pf 30

pd 30

pd 30

pd 30

pf 30

pd 30

a crianca se surpreende com o resultado.

Neste caso, a questdo € compreender por que a crianga s6 utiliza o ntimero 30. Provavelmente, ela
ndo percebe que as agdes s30 continuas e os valores das mesmas agdes sio cumulativos. A crianga estd
relacionando o resultado da ac2o da Tartaruga com o valor do ntimero 30, independentemente do
nimero de vezes que ela digita o mesmo comando.

0 processo de diagnosticar a dificuldade da crianga pressupde uma andlise do processo cognitivo.
Nessa situacao, o aprendizado da teoria do desenvolvimento torna-se significativo para a aluna em
formacdo, uma vez que a andlise pode apontar alguns caminhos para serem trabalhados com a crian-
¢a. Tragar um caminho pressupde dar atencio redobrada ao processo de aprendizagem da crianga,
focalizando a sua dificuldade. Essa atitude espelha a compreensdo do diagndstico do processo de apren-
dizagem da crianga.

Retomando o exemplo que mostra a dificuldade da crianga, a hipGtese mais elementar diagnosticada
foi a de que a crianga nfo faz a distingdo entre as agdes de andar e girar da Tartaruga. A intervengio
do professor, neste caso, pode ser feita da seguinte forma:

o Fazer uma dramatizagfio com a crianga, de modo que ela se coloque no lugar da Tarta-
ruga, para executar as agoes dos comandos pf 25 e pd 25.

o Se a crianga-Tartaruga andar 25 passos (pf 25) e “girar-andando” 25 passos (pd 25),
significard que a dificuldade da crianga foi bem diagnosticada.

Age-se assim para confirmar uma hipétese de diagndstico e/ou para facilitar a compreensdo da
crianca sobre a sua dificuldade.

0 contexto dessa atividade da trfade é fundamental porque cria uma situacao de aprendizagem
para a aluna em formacao compreender a teoria que explica o desenvolvimento cognitivo da crianca.
E nesse momento que ela pode aprender néio apenas a dizer o que postula uma teoria, mas a us-la,
integrando-a na sua prética. Em poucas palavras, a aluna em formagZo pode aprender a dar vida a
uma teoria na sua aco pedagogica.

E esse entendimento que pode propiciar 3 aluna em formagdo recontextualizar as interpreta-
¢cdes da teoria sobre o desenvolvimento cognitivo na atividade de programacio e/ou em outras
situagdes de aprendizagem.
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Nesse sentido, 0s questionamentos que emergem na interagio com a crianga programando devem
ser vistos como indicadores de temas, para a aluna em formagao se engajar num processo de estudar e
de analisar uma situagfo concreta de aprendizagem. Ao analisar um tema, a aluna em formag?o
busca a teoria, e 0 aprendizado da teoria suscita outras compreensdes da sua pratica. Nesse movimento
dialético, no qual a teoria e a prtica se integram, € que expressa, segundo Freire % o aprendizado da
préxis “...a unido que deve se estabelecer entre o que se faz — pratica — e o que se pensa acerca do que
se faz—teoria”. (Gadotti, 1993:155) Este aprendizado pode ter outra dimensao — ser objeto de reflexdo
coletiva. Para isto, € importante propiciar momentos onde a aluna em formacao possa explicitar, de
forma organizada, o entendimento da praxis para a comunidade (escolas, feiras, semindrios etc.) %

Observa

a interacao da aluna ensinando Logo para criancas Ensina Logo para crianca

Aénfase da aprendizagem da aluna em formacZo nesta atividade é dada sobre a pritica pedagdgi-
ca. Ela pode observar dois niveis de interacio: (crianca X computador) e (aluna-professora (crian-
¢a X computador)). Tsso significa que a aluna pode relacionar o processo de aprender com o processo
de ensinar (de intervir). Dessa forma, ela pode também perceber que existe uma relatividade da agdo
pedagdgica diante das situagdes que emergem nas interagdes entre a aluna em formagao com a crian-
¢a programando.

0 fato de a aluna, enquanto observadora, estar afastada da acfo pedagdgica possibilita a ela ter
idéias e formular hip6teses sobre 2 maneira de intervir com a crianga, numa atitude mais préxima de
um ideal em termos de referéncias vivenciadas e/ou tedricas. Mas pode acontecer o contrdrio e a aluna
em formaco ter poucas referéncias de como atuar no processo de aprendizagem da crianca.

Na primeira situagdo, ela pode perceber que um principio teérico nem sempre € aplicavel direta-
mente na agdo pedagdgica. Um principio deve ser sempre norteador da agdo, pois, a agdo, como o
préprio nome diz, € movimento. Um movimento entre pessoas faz emergir aspectos sutis, imprimindo
as singularidades do momento na agdo pedagdgica. Esta singularidade é que d4 o tom para a
relativizacdo dos principios te6ricos na pratica.

Na segunda situagdo, o processo de aprendizagem da aluna em formago pode ser o inverso. A
partir de uma situacio real, onde surgem fatos que ela no consegue entender (uma determinada
dificuldade da crianga expressa na atividade de programago ou um modo de intervengo inespe-
rado, por exemplo), a aluna pode despertar para a busca do entendimento das relagdes envolvidas
na pratica pedagégica.

No contexto das atividades Ensina e Observa, fica evidente que nao existem receitas eficientes,
tampouco técnicas que estejam prontas para ser reproduzidas na pratica. Entretanto, € fundamental
que as ddvidas, os questionamentos que surgem no momento da observacao sejam partilhados com as
alunas que atuam como professoras.

A interagdo permite a troca de experiéncias e o confronto de diferentes pontos de vista sobre uma
mesma situagdo. O que, certamente, gera novos elementos para o processo de aprendizagem das alu-
nas em formag?o. Nessa troca, a aluna-professora pode comecar a relacionar, na sua agdo, algum
aspecto novo decorrente da observacZo. Tal possibilidade mostra que o papel da observagio pode am-
pliar a visdo da pratica —zoom out ¥, Ao mesmo tempo, a aluna-observadora pode reconhecer que,
na convivéncia mais direta com a crianca, ou seja, na interagdo (aluna-professora X (crianga X
compulador)), existe um outro tipo de conhecimento. Um conhecimento mais sutil, que se desenvol-
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ve por meio do estar presente (envolvido) no processo de aprendizagem da crianca. Nesse sentido, a
aluna-observadora pode aprofundar a sua visao sobre a pratica — zoom in.

“A riqueza da alternancia entre os dois movimentos estd em propiciar uma observago deta-
lhada sem que se perca a dimensdo do todo, possibilitando a compreensao em niveis diferencia-
dos...” (Martins, 1994:2)

De fato, a troca de experiéncias entre as alunas observadoras e professoras configura um contexto
significativo para o aprendizado de ambas. Mas a observagfo precisa de alguns pardmetros para
nortear o escopo de questionamentos e de reflexdes das alunas em formaco. Para isso, é necessdrio
que seja elaborado um roteiro de observacio, o qual deve ser feito pelas alunas-observadoras, coleti-
vamente. No processo de identificar os pardmetros, surgem diferentes antecipagdes dos fatos que po-
dem ser analisados pelo grupo.

0 processo de fazer e utilizar um roteiro deve ser concebido da mesma forma de como elaborar
um projeto. Um roteiro dindmico, cuja producio e utilizagdo possam ser depuradas. O processo de
depurar o roteiro envolve a andlise e a compreensdo dos fatos observados. E aqui que os grupos de
alunas professoras e observadoras devem conjuntamente refletir sobre a prética pedagdgica. As refle-
x0es podem desencadear novos temas de estudo. Podem também ampliar e aprofundar o conheci-

mento sobre o processo de aprender e de intervir, com base na abordagem construcionista.

Assim, o delineamento da triade Aprende-Ensina-Observa destaca em cada uma das atividades
alguns pontos que podem nortear a elaboracfo de um projeto pedagégico para o contexto de formago
de professor baseado nos principios construcionistas. Este panorama pode ser visto no quadro 14:

ATIVIDADES  ENFASE METAS MEIOS
Aprende Programacéo e Ultrapassar a e Analisar e explicitar para o grupo, o
da linguagem linguagem em si “seu” processo de fazer um projeto
Logo (compreender os computacional sobre um contetdo
conceitos envolvidos especifico, destacando os aspectos
em suas relacdes). computacionais e pedagogicos.
e Vivenciar uma ¢ Analisar e explicitar para o grupo
nova forma de 0 “seu” produto computacional
aprender (principios quanto a sua utilizagdo no proces-
construcionistas). so de ensino e aprendizagem.
Ensina Aspectos e Reconhecer o e Fazer diagndstico e remediagcéo

Psicologicos do
desenvolvimento
cognitivo da
crianca
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processo cognitivo na
interagcéo com a crianga
programando.

e Aprender a agir e a
recontextualizar a teoria
(integrar a teoria e a
pratica).

e Aprofundar a visao da
pratica pedagogica.

no processo de aprendizagem da
crianga programando.

e Estudar temas emergentes de
uma situagao concreta.

e Explicitar a compreensdo do
estudo (de uma préaxis) para a
comunidade (interna e externa
do grupo).



ATIVIDADES  ENFASE METAS
Observa Aspectos ¢ Relacionar o
Pedagogicos processo de apren-

der e 0 de ensinar
¢ Relacionar vérios
aspectos do
conhecimento.
eRelativizar a acao
pedagogica.
e Ampliar a visdo da
pratica pedagoégica.

MEIOS

¢ Propiciar a troca de experién-
cias entre alunas observadoras e
professoras.

eElaborar um roteiro para nortear
a observacdo com a participacdo
do grupo

e Depurar o roteiro com a base na
reflexdo dos fatos observados em
conjunto com as
alunas-professoras

e Estudar novos temas emergen-
tes das reflexdes coletivas.

Quadro 14: Delineamento das atividades da triade

E importante deixar claro que neste delineamento, a trfade foi dissecada em cada uma das
atividades, com o objetivo de propiciar a compreensdo do potencial de suas especificidades. Mas
é fundamental conceber e trabalhar com as atividades interligadas.

Transcrevo um experimento no qual Crema (1991) sugere:

“...tenha a sua disposig¢éo duas rosas.

Apanhe uma das rosas e submeta-a ao método analitico. Para tanto, explore-a o
mais exaustivamente possivel: destacando as suas partes, vasculhando o seu in-
terior, apreciando-a com todos 0s cinco sentidos, ndo deixando nenhum recanto
seu inexplorado. Operacao analitica concluida, pergunte a si mesmo, profunda-

mente: Onde esta a rosa?

Agora segure a outra rosa delicadamente e busque apreendé-la pela via sintética:

apenas olhe para ela com total atencdo, buscando sintonizar-se com o seu ser.
Contemple-a na maior comunhéo possivel. Caso o observador desapareca, mer-

gulhe na vivéncia plena vivificante.

Reflita sobre as funcdes complementares e sobre a necessidade destes dois mé-

todos, assim como necessitamos de duas pernas para, COm NOsSS0S passos, em-

preender qualquer jornada.” (p.98)”
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A trfade nio € uma soma de atividades distintas, mas sim a integracdo dessas atividades. A trfade,
na sua totalidade, é que d4 o cardter construcionista para uma formagao do professor.

No entanto, hd uma outra questdo. A viabilizagio de um curso de formagdo de professores, nesta
perspectiva, precisa contemplar também a formagao dos formadores® dos futuros professores. Isso pres-
supde novos temas de pesquisa, novos desafios e novas compreensoes.

Acredito que o delineamento da trfade apresentado neste livro possa ser recontextualizado para a
formagZo dos professores-formadores. Esse delineamento é uma semente que pode ser lancada no
contexto geral de formagdo do professor, mas que precisa de outros elementos para germinar.

3'Embora, paraatuar nesta
érea, existam professores
preparados nos cursos de
especializagdo em Informatica
naEducacao, ademandaainda
existe e, provavelmente,
aumentard, tendoemvistaas
novas perspectivas
tecnol6gicas e as novas
compreensdes dasimplicagdes
douso docomputadorna
Educagdo.
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