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ARBTRACT

The theme of this study is the use of Information

Technology in Education.

In a field study with teachers with varied levels of
experience in working with Logo-based learning environment
in a pre-school, we sought to investigate their conceptions
about this instrument. The final objective sought to capture
questions in respect to the use of LOGD ag an "intellectual
tool™ (or a "object to think with"), ag well as demongtrate
the necessity of a theoretic reformulation of the professors

role in this type of computer use in a school context.




RESUMO

Trata-se de um estude gue g8 ingsre no tema da

aplicacgdo de Tecnologia Informdtica na EducacHo.

Numa pesqguisa de campo Jjunto a profegsgores due usam o
Anbiente LOGO numa pré-escola, com maior ou menor grau de
axperiéncia, procura-se investigar suas concepedes sobre
este instrumento. O objetive final centrouv-se em captar
guestdes que dizem respeito ao uso do LOGO enquanto uma
"ferramenta  intelectual® fou um Tobieto-com-o-gual-se-
pensa’), assim como em mostrar a necessidade de uma
reformuilacdo tedrica para o papel do professocr nesta

modalidade de uso do computador no contexto ezscolar.
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1 - INTRODUGAO

1.1 - As Primeiras Idéias

Ndo posso esquecer e nem deixar de contar do dia em que
sentei pela primeira vez frente a um computador, para
conhecer alguns programas existentes na Franca dentro do que

se chamava na época "EAQ" (Enseignement Assisté par

Ordinateur) - conhecidos no Brasil como "CAI" (Computer
Assisted Instruction) - com a inten¢do de conhecer um pouco
sobre essa maquina e sua possibilidade de utilizag¢d3o na
Bducagdo. Apoés algum tempo, que imaginei em torno de uma
hora, senti sede e olhei para o relégio: completamente
atordoada, constatei que quatro horas inteiras haviam se
passado, as quais estive ali sentada, indo de um programa a
outro, curiosa e entretida, somente "bisbilhotando". Desta
experiéncia me ficou marcado um cardter ludico, atrativo e,

por isso mesmo, poderoso, do computador nesta Aarea.

Vim a conhecer a linguagem LOGO bem depois, em um curso
na UNICAMP, onde voltel a sentir, desta vez de forma mais
sistemdtica, o mesmo envolvimento com o que fazia e que jé&
havia sentido em meu primeiro contato interativo com o
computador - e isto foi o que sempre me instigou a buscar
diferentes formas de elaboragdo de um estudo sobre a

utilizag¢3o desse instrumento na Educagio.

Através das primeiras leituras, encontrei em Papert

(1985) e Turkle (1984), interessantes idéias que me



estimularam para uma investigagio neste campo, e me
orientaram nos primeiros passos para a realizac8o deste
trabalho.

Uma delas vem do fato de haver visto em vadrios autores
(Papert, 1985; Turkle, 1984; Solomon, 1986; Dufoyer, 1988;
Linard, 1990), uma refer&ncia ao computador como um poderoso
"objeto-com-o-qual-gse-pensa". Onde se insere e o que
significa tal expressdo? Vimos que nfo é exatamente O mesmo
para todos, embora encontre-se, de um modo ou de outro,
presente nas idéias defendidas por diferentes autores, dos
quais contraporemos alguns no destaque de certos pontos para

anédlise.

Da perspectiva de Papert, por exemplo, essa idéia sge
concretiza pela tartaruga do LOGO, e um "objeto-com-o-qual-
se-pensa" é definido como um objeto onde hi "uma intersec¢io
de presenga cultural, conhecimento implicito, e a
possibilidade de identificag8o pessoal" (Papert, 1985, p.
26). Para Turkle (1984), é enquanto "objeto reflexivo" que 0O
computador pode ser um objeto poderoso, quando nos induz a
reflex30 sobre como pensamos, conhecemos e sentimos. J& para
Linard (1990), existiria ainda o carédter légico da miquina

"socorrendo" o psicolégico humano.

Dentro de nossa perspectiva, buscamos na literatura da
psicologia soviética -~ representada por Vygotsky e seus

seguidores - as bases para um estudo sobre essa questio.

Observamos que a expressdo "objeto-com-o-qual-se-pensa"

traz consigo certos aspectos semlnticos que nos sugerem



determinados par8metros para uma reflex3o: em primeiro
lugar, enquanto um objeto-para se fazer algo com ele, vemos
o aspecto da atividade, e do uso enquanto um instrumento. Em
segundo lugar, enquanto um instrumento para se desenvolver
uma atividade, especificamente, essa atividade é o pensar, e
este instrumento técnico funciona por intermédio de uma
linguagem. Como se considera, ent#o, a questioc do pensamento
e da linguagem pela perspectiva de uso pedagégico do
computador enquanto uma "ferramenta intelectual“? E, em
terceiro lugar, na sua fun¢d3o de signo de natureza social e
ideolégica, o "objeto-com-o-qual-se-pensa” estaria marcado

por contingé@ncias na prdtica? Como lembra Bakhtin:

"Realizando-se no processo da relacio social, tode signo ideolégico, e portanto também
¢ signo linglfstico, vB-se marcado pelo horizonte social de uma época ¢ de um grupo

social deterninados”. (1981, p. 44)

E através deste prisma que procuraremos olhar para a
questdo do computador como um "objeto-com-o-qual-se-pensa"
numa pesquisa feita junto aos professores, dentro de uma

situagdo de usc de LOGO na pré-escola.



1.2 - O Objeto de Estudo

Acreditamos que a elaboracio pelo professor de um
projeto pessoal de uso do computador em seu trabalho
dependerd, em Ultima inst&ncia, da maneira como o professor
concebe esse instrumento. BEssa concepclo se formaria em
conformidade com um conjunto de idéias teéricas aprendidas,
que fundamentam uma proposta de uso pedagégico do

computador, e com outras idéias que se formam tanto no

plano do trabalho prédtico com o novo instrumento como no
plano das rela¢Bes sociais cotidianas, pPrincipalmente no que

diz respeito ao seu uso.

A proposta educacional para uso da linguagem LOGO &
defendida por Papert e seus seguidores como devendo ser
promotora de um ambiente de "aprendizagem piagetiana”, onde
ocorreria uma alteracdo no papel tradicionalmente

desempenhado pelo professor.

Vimos que nos trabalhos de Gagliardo (1985), Moreira da
Silva (1990) e Ripper (1986) ficou registrada uma mudanga de
atitudes do professor, supostamente em decorréncia do
trabalho com a proposta LOGO.

Para Moreira da Silva (1990), essa mudanga foi
observada apenas no discurso dos sujeitos pesquisados, tendo
esta autora encontrado discrepincias entre o discurso e a
atuagdo do professor. Entende-se essa mudan¢a de atitudes
como um  processo no qual o professor passaria,

paulatinamente, da posig¢8c tradicional de instrutor para uma



funclo de facilitador da aprendizagem. O trabalho com LOGO &
visto como o elemento desencadeador desse processo, na
medida em que levaria o professor a uma reflex8o sobre o seu
papel como educador. Isso se daria a partir de sua prépria
vivéncia enquanto aprendiz da linguagem LOGO, incrementada

pelas idéias de Papert.

Ripper (1986) indica «gque esta reflex8o estaria
relacionada aos conflitos gerados para o professor, quando

tenta colocar em pritica as idéias tedricas propostas, e se
insere na dinfmica da passagem de um papel tradicional - de

professor-instrutor, para um papel mais comprometido com a
filosofia LOGO - de professor-facilitador do processo de

aprendizagem, onde o aluno é o principal construtor.

A  partir destas primeiras considerag¢8es, pudemos
estabelecer algumas questdes: que conflitos seriam esses,
que surgem num primeiro momento de prética da abordagem
educacional proposta para o uso do LOGO, e que também dizem
respeito ao papel do professor? Em seguida, de que forma se
insere, para diferentes autores, a quest3io do carater
reflexivo proveniente do uso do computador enquanto
"ferramenta intelectual", ou seja, como se articulam essa
reflexividade e o] "objeto-com-o-qual-se-pensa'? E,
finalmente, como o professor concebe esse objeto na sua

prédtica?

Na tentativa de elucidar tais questBes nos propusemos a
investigar, através de suas préprias falas, quais seriam as

representa¢des dos professores sobre este instrumento como



um "objeto-para-se-pensar-com”, dentro de um contexto LOGO

de uso do computador na pré-escola.

A escolha de andlise considerando apenas a fala dos
sujeitos se ancora nas idéias de Bakhtin (1992). De acordo
com este autor, a cada etapa do desenvolvimento da
sociedade, encontra-se grupos de objetos especificos que se
tornam objeto da atencsio do corpo social e que, por isso,
assumem um valor particular. Este grupo de objetos daré
origem a signos, e se tornard um elemento da comunicacio.

Para que o objeto, pertencente a qualquer esfera da

realidade, entre no horizonte social do grupo e desencadeie
uma reagdo semidtico-ideoldgica, é indispensdvel que ele
esteja ligado de alguma maneira as bases da exist8ncia
material do referido grupo. Ainda segundo Bakhtin, o
problema da relac¢so reciproca entre a infra-estrutura e as
superestruturas pode, justamente, se esclarecer pelo estudo
do material verbal - ou seja, quando se trata de saber como
a realidade (a infra-estrutura) determina o signo, "como o
signo reflete e refrata a realidade em transformagfo" (1992,
p. 41).

Bakhtin percebe a fala como veiculo da consci8ncia
individual, sendo esta um fato sécio-ideolégico por
exceléncia. Embora a realidade da palavra, como a de
qualquer signo, resulte do consenso entre os individuos, uma
palavra é, ao mesmo tempo, produzida pelos préprios meios do
organismo individual, e 1isso determina o seu papel como
material semiético da vida interior, da consci8ncia
(discurso interior).



Mas a consci@ncia individual, por si 86, nfo pode
explicar nada e deve, ao contrdrio, ela prépria ser
explicada a partir do meio ideolégico e social. A
consciéncia adquire forma e exist8ncia nos signos criados
por um grupo organizado no curso de suas rela¢des sociais. A
realidade total da palavra é absorvida por sua fungdo de
signo. E é precisamente na palavra que melhor se revelam as
formas bédsicas, as formas ideolégicas gerais da comunicacsio

semidética.

Quanto & nog¢do de representagfo, a utilizamos no
sentido dado por Malrieu (1977): como uma atividade
semidtica ligada as atividades sociais pelas quais um
sujeito se encontra nas suas relag¢gdes com os outros, em suas

comunicag¢des totais - afetivas, praticas, verbais.

Malrieu considera a representagiio social como uma rede
de relagbes estabelecidas por um sujeito socialmente
situado, onde estdo presentes elementos ou situacdes que
interessam a sua viv8ncia. Assim, numa representag¢8io social,
a organizagfo cognitiva da rede n3o pode ser compreendida
fora de suas fungbGes axiolégica e préatica, tendo sua
estrutura uma dupla determinac@o: nos objetivos de ag¢3o do
sujeito social, nas constata¢des que concordam com esses
objetivos ou que se oplem a eles. Ou seja, "a rede cognitiva

é a expressdo de uma prética vivida e projetada." (1977, p.
91)

Contudo, como ressalta o autor, esta rede est4 longe de
ser coerente. Flutuagles observadas nas falas de um sujeito

sdo a marca de seu engajamento - e de sgeu grupce - nas



prdticas divergentes, cada uma correspondendo a uma
ideologia definida, as quais evidenciam, alternadamente,
fatos e préaticas que lhes sio favordveis, desprezando
provisoriamente os demais. Deste modo vé-se, entfo, um mesmo
sujeito contestando, de modo mais ou menos ponderado, uma
opinido & qual ele parecia aderir um pouco antes no mesmo
discurso, ou negando certas realidades sociais, por se
recusar a examind-las na medida em que elas o levariam a

revisar o seu sistema de pensamento.

Por esses mecanismos -~ a contestagdo e a negagdo -
revela-se a crenga subjacente a representagdo afirmada. E
esta corresponde a um esforgo do sujeito para elaborar
(conscientemente, mas também inconscientemente) sua posiclo
frente aos demais - sua identificagfio parcial ou total com
alguns, sua diferenciacglo frente a outros, sua
singularizag¢do numa integrac8o original de modelos diversos.
A representagdo social se constitui num processo de
comunicacdo durante o qual o sujeito experimenta, nas suas
praticas, o valor -~ a verdade e as vantagens - do
posicionamento de seus parceiros de comunicagdo: objetiva-
05, seleciona-os e coordena-os, em funciao de uma busca de

personalizagéo.

Como observa Malrieu, este processo j4 se encontra nas
origens da representagfo. E, pelo préprio fato de que a
representagcdo nasce numa relagfo de transfer8ncia e oposicéo
ao outro, ela é uma atividade semidética. £ este aspecto do
discurso dos sujeitos da pesquisa que pretendemos
investigar, sob o tema do computador como um "objeto-de-

pensar-com".



O estudo compreende, no capftulo II, a abordagem
metodolégica e as opgBes definidas para a realizac3io da

pesquisa, procurando mostrar seu processo de elaboracio.

No capitulo III faremos uma breve descrig¢lic da relacHo
entre o homem e o instrumento através da histéria sob a
visdo do materialismo-histérico, no sentido de investigar a
origem e o significado da ferramenta na evolugdic da

sociedade humana, até o surgimento do computador na época

moderna. Seguem algumas consideragbes especificas sobre a

entrada desta tecnologia informdtica no campo educacional,
com elementos que estdo implicados na relac@oc homem-maquina.
A fim de situar melhor a investigag¢fo, discorremos sobre os
usos de computadores no ensino, procurando determinar o

lugar e a abordagem da linguagem LOGO.

No capitulo IV caracterizamos o contexto no qual se
insere nosso objeto de estudo - ou seja, o LOGO enguanto uma
linguagem computacional para criancas com uma proposta de
uso pedagégico como uma "ferramenta intelectual"”. Através. de
uma reflexdo critica sobre a filosofia do LOGO, procuramos
explicitar seus pressupostos teéricos contrapondo-os aos da
abordagem histérico-cultural, a qual tomamos como
referencial para analisar a quest3io do uso deste instrumento

como um "objeto-com-o-qual-se-pensa".

Através das falas dos sujeitos participantes
confrontamos suas idéias, considerando o grau de pritica com

o instrumento; e também procuramos relaciond-las Aas



defendidas por diferentes autores para que, finalmente, nos

iluminassem questdes referentes ao problema desta pesquisa.
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2 - ABORDAGEM METODOLOGICA

Esta pesquisa tem uma abordagem qualitativa que decorre
do carédter exploratério do nosso problema, no sentido de
conhecer as perspectivas dos sujeitos participantes quanto

ao uso do computador como um "objeto-com-o-qual-se-pensa".

Para a coleta dos dados, escolhemos a observacgéo
participante de algumas atividades do grupo estudado para
estabelecer um primeiro contato com a situagdio e com os

sujeitos no campo. A partir desse contato, a entrevista
individual, pelo seu caréter interativo, nos pareceu o
método mais apropriado para abordarmos as representa¢fes das
professoras através de suas falas. Como observa Ludke e
André:

"Na entrevista a relagio que se cria 6 de interagio, bavendo uea atmosfera de
inflebncia reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente nas entrevistas
ndo totalaente estruturadas, onde ndo hé a imposicdo de waa orden rigida de questBes, o
entrevistado discorre sobre o tema proposto cor hase nas informagies que ele detém ¢ que

no fundo sdo a verdadeira razio da emtrevista." (1986, p. 33)

Além disso, como ressalta Jacques Maltre (1975), uma
entrevista de cardter n3o-diretivo seria o instrumento
predileto de investigacgdo dos fenBmenos a serem apreendidos
na intersec¢fo de dois campos: o dos processos socialis e o da
subjetividade - terreno de articulagdoc entre os planos da
praxiologia social e do psiquismo individual, onde se move a

ideologia.
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Guy Michelat (1975) considera essencial a contribuicso
deste tipo de entrevista quando se procura apreender e
prestar contas dos sistemas de valores, de normas, de
representagfes, de simbolos préprios a uma cultura ou a uma
subcultura. O autor também ressalta que, de forma melhor do
que outros métodos, a utilizagfo da entrevista nio-diretiva
permite a emergéncia de um contetdo sécio-afetivo profundo,
além de provocar produg¢Ses verbais nos individuos que podem

constituir outras tantas informacBes sintomaticas.

Neste sentido, procuramos elaborar um pequeno roteiro
que nos servisse de base para um tipo de entrevista que,
mesmo ndo sendo totalmente aberta, tivesse um caridter nio-

diretivo.

Para o trabalho de campo escolhemos uma pré-escola onde
um grupo de professoras usava o LOGO em sala de aula com as
criangas, supostamente pelo fato do professor ter uma maior
liberdade de uso deste instrumento por nf#o precisar seguir
um curriculo especifico. Sendo assim, terfamos acesso Aas
primeiras idéias que o professor estaria formando sobre a

utilizacdo do LOGO em seu trabalho pedagégico.

Como preparag¢do, as professoras faziam um curso
intensivo de uma semana - tedérico e prdtico - sobre a

proposta de trabalho com a linguagem LOGO e, em seguida,

comegavam a sua utilizac3o em sala de aula. Esse era o
segundo ano de exist@ncia de microcomputadores na escola, e
havia um novo grupo de professoras que estava comecando a
uséd-los. As professoras haviam formado um grupo de

Informética que se reunia semanalmente, com o propésito de

12



refletir sobre o trabalho, trocar experi8ncias e promover
discussfes tebricas e metodolégicas; além de funcionar como
um espago de tempo onde elas préprias podiam usar o LOGO,
desenvolvendo seus projetos individuais e c¢ontando com o

auxilio das professoras com mais pratica desta linguagem.

As professoras trabalhavam dentro de sala num sistema
de cantos de atividades diversificadas, entre eles o "canto
do LOGO": no inicio da aula as criancas escolhem a atividade

por onde irdo comegar, colocando seus nomes segundo o numero
de vagas por atividade indicado no cartaz de pregas
pendurado na parede. Dai em diante, v8o passando de uma

atividade para outra, conforme suas escolhas e a

disponibilidade de material, ou trocando de lugar entre si.

Estabeleciamos contato com as professoras nas reunides
do grupo de Informética, ocasifio em que as entrevistas iam
sendo marcadas paulatinamente, de acordo com a
disponibilidade das professoras, pois duravam cerca de uma

hora.

Entrevistamos dez professoras que j& estavam usando o
LOGO em sala de aula com as criangas. Durante as
entrevistas, cada questdo tinha por objetivo levar o
entrevistado a discorrer sobre o assunto proposto o mais
livremente possivel, procurando-se estimula-lo a falar sobre
0 que lhe ocorresse até sentir que se esgotava o interesse

pelo tema, quando s6 entdo passava-se para outro.

Como forma de registro, escolhemos a gravac3o em 4udio.

Consideramos gque seria menos intrusiva que a gravac3o em

13



video e, por outro lado, permitiria uma melhor interacg8o
entre o entrevistador e o entrevistado do que no casc do
registro por anotag¢des -~ onde se interromperia o fluxo das
idéias e o préprio ritmo de conversagdio informal que

pretendiamos estabelecer com as professoras.

Optamos por uma numeragdo para identificé-las, que
- varia de (1) a (10). As professoras (1), (2), (3) e (4) s&o
iniciantes no trabalho com LOGO. As professoras (9) e (10}

sdo da primeira turma da escola a trabalhar com o

computador, sendo que a professora (10) é a mais experiente
do grupo, por ter sido a primeira a usar o LOGO com as
criangas, antes mesmo de haver microcomputadores na escola.
As professoras (5), {(6), (7) e (8) j4 tém alguma experiéncia
de uso do LOGO com as criang¢as, ao longo do ano ou semestre

anterior.

Organizamos um roteiro de guia para a entrevista
baseado em questdes gerais sobre o uso do computador na pré-
escola acreditando que, desta forma, os sujeitos
discorreriam mais livremente sobre suas préprias idéias em
relagdo a sua experiéncia com o LOGO. Nosso roteiro constava

das seguintes indagagfes:

I) Como vocé& chegou até o grupo de informitica na escola?

IT) Qual o contato que vocé tem {ou j& teve) com o

computador?

I1I) Qual o papel do computador na pré-escola para vocé?

14



IV) Procure identificar aspectos positivos e/ou negativos

para os alunos aprenderem usando o computador.

V) Procure identificar aspectos positivos e/ou negativos

para os professores ensinarem usando o computador.

VI) Voc& acha o computador um instrumento adequado para todo

tipo de aluno?

VII} Voc& acha o computador um instrumento adequado para

qualquer situagdo de aprendizagem?

VIII} A wutilizagdo do computador pode vir a inibir o

desenvolvimento social da crianga?

IX} Que expectativas voc& tem em relagdo ao trabalho das

criangas com o computador?

X) Como voc& vé& o papel do professor usando o LOGO?

Transcrevemos todas as entrevistas integralmente,
perfazendo wum total aproximado de dez horas de falas
registradas. Num primeiroc momento, foram analisadas as
transcrigdes globais das entrevistas para averiguarmos todo
material coletado. Em seguida procuramos sistematizar os
dados identificando aspectos recorrentes nas falas das

diferentes professoras, até chegarmos a formar temas.

Concentramos nosso interesse, ent#o, especialmente
naquelas respostas que nos revelavam algo sobre a fung¢dc do

computador enquanto um "objeto-com-o-qual-se-pensa", e as

15



que se referiam a uma concepclio do professor sobre o seu
papel. Neste processc foram surgindo relag¢®es entre certas
falas das professoras e determinados discursos tedricos, que
foram nos levando a composiciio de uma andlise sobre o objeto

proposto.

Finalmente chegamos A selegdio de algumas falas -
representantes do "dizer do grupo" - que apontavam para

aspectos que procurdvamos evidenciar na andlise.
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3 - 0 INSTRUMENTO TECNICO
3.1 - Uma Breve Historia
. 0 aparecieento da sociedade humana

O homem comeg¢a a se distinguir essencialmente do animal
quando ele passa a confeccionar os instrumentos de
trabalho. Sabemos que alguns macacos podem wutilizar um
bastdo ou uma pedra para tirar frutas de uma &4rvore ou para
se defender quando sdo atacados, mas nunca nenhum animal
chegou a confeccionar uma ferramenta, até mesmo a mais
primitiva. As condig¢les de existéncia levaram os ancestrais
do homem a fabricarem instrumentos. Com a experifncia,
perceberam que podiam utilizar pedras talhadas tanto para se
defender como para cag¢ar, e entdo comegaram a confeccionar
ferramentas batendo uma pedra contra a outra. Isso marca o
infcio da fabricagdo de ferramentas, pela qual o trabalho

comegou.

Gragas ao trabalho, as extremidades dos membros
anteriores do macaco antropomorfo tornaram-se as mios do
homem. Segundo Engels (1974), a m3o n#do é sé6 o 6rgdo do
trabalho, mas também o produto dele. Quando as m3os foram
tomadas pelo trabalho, fez-se definitivamente a passagem a
posigdo vertical, o que teve um papel fundamental na

formagdo dc homem.

Os ancestrais do homem viviam em hordas, agrupados; os
primeiros homens também. Contudo um novo lago, que ndo

existia antes, apareceu entre os homens: o trabalho. Juntos
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os homens fabricavam as ferramentas e juntos as
aperfeigoavam. Conseqgiientemente, o aparecimento do homem
também marcou o inicioc da sociedade humana, a passagem do

estado zooldgico ao estado social.

O trabalho em comum levou ao aparecimento e ao
desenvolvimento da linguagem articulada. A linguagem era um
meio, um instrumento através do qual o8 homens se
comunicavam entre eles, trocavam idéias, conseguiam se

expressar e serem compreendidos.

A troca de idéias é uma necessidade constante e vital;
sem ela os homens n8oc poderiam se organizar para lutarem
juntos contra as forgas da natureza, e a prépria produgio

social nd3o poderia existir.

O trabalho e a linguagem exerceram uma influéncia
determinante no aperfeicamento do organismo do homem, no
desenvolvimento de seu cérebro. Aos progressos da linguagem
se seguiram os progressos do pensamento. No decorrer do
processo do trabalho, o homem estendia cada vez mais o campo
de suas percepgdes e de suas representacgfes, ele
aperfeigoava seus 6rgdos dos sentidos. De modo diferente dos
atos instintivos dos animais, os atos do homem no trabalho
foram tomandec, pouco a pouco, um cardter consciente. Assim,
como enfatiza Engels, o trabalho "é a condigdo bédsica e
fundamental de toda vida humana. A tal ponto que, num certo
sentido, devemos dizer que foi o trabalho que criou o

proprio homem". (1974, p. 66)
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- {t aperfeicoamento dos instrumentos de trabalho

O homem primitivo dependia em grande parte da natureza
ambiente; ele era totalmente oprimido pelas dificuldades da
existéncia, da luta contra a natureza. Foi muito lentamente
que ele conseguiu ir domando as forcas da natureza, devido
ao cardter rudimentar de seus instrumentos de trabalho.
Durante muito tempo o homem primitivo viveu da colheita e da
caga, feitas coletivamente, com a ajuda de instrumentos
extremamente simples.

A descoberta do fogo fol uma grande conquista do homem
primitivo nesta luta contra a natureza. Com a descoberta e o
uso do fogo © homem se destacou definitivamente no reino
animal - p8de dominar certas forgas da natureza, modificando
profundamente as condi¢des de sua vida material: seja na
prepara¢do dos alimentos, na defesa contra o frio e os
animais ferozes, quanto na prépria fabricacgdo dos

instrumentos de produgéo.

A medida em que o homem foi se desenvolvendo fisica e
intelectualmente, foi se tornmando capaz de produzir
instrumentos cada vez mais aperfeigoados. De acordo com o
tipo de matéria principal wutilizada na fabricag3o de
ferramentas, tivemos periodos de milhares de anos

denominados como idade da pedra, idade do bronze, idade do

ferro.

A invengdo do arco e da flecha foi um importante marco
na histéria do aperfeigoamento dos instrumentos de trabalho.

A cagca passou a ser a principal fonte dos meios de
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existéncia, e com o seu progresso surgiu a primitiva criacio

de animais, quando os cagadores iniciaram a domesticagédo.

A agricultura primitiva constituiu um novo e
considerdvel progresso no desenvolvimento produtivo da
sociedade e, com os animais domesticados, j& era possivel
utilizéd-los como forga de tragd3o. Em seguida, quando os
homens aprenderam a fundir os metais, o emprego de
ferramentas de metal tornou o trabalho agricola ainda mais

produtivo.

O trabalho na sociedade primitiva se baseava no regime
da cooperagdo simples. A lei econ8mica fundamental do regime
da comunidade primitiva consistia em assegurar aos homens os
meios de existé@ncia necessdrios com a ajuda de instrumentos
de produgdo primitivos, sobre a base da propriedade
comunitiria dos meios de produgdo, pelo trabalho coletivo e

pela repartigdc igualitédria dos produtos.

O aperfeig¢oamento posterior dos instrumentos de
produgdo, e do modo de obtengfo dos meios de existé@ncia,
fizeram aparecer a divisfdo social do trabalho, a troca, a

propriedade privada e, finalmente, o capital.
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- Da revoluglo industrial & sociedade informitica

Na metade do século XVIII, a Inglaterra possufa um
grande numero de indiastrias manufatureiras, cujo ramo mais
importante era o da produg¢Bo té&xtil. Foi a partir daf que
teve inicio a Revolugdo Industrial. O crescimento do mercado
e a corrida pelos lucros determinaram a necessidade do
aperfeigoamento da técnica de produgdo, onde predominava o

trabalho manual.

A invengdo da mdquina a vapor (em 1782) teve uma enorme
importdncia. Com o seu aperfeigoamento foi possivel empregé-
la como forga motora também na industria, o que revolucionou
a produgdo em todos os setores, difundindo-se rapidamente
pelos outros paises da Europa e nos Estados Unidos. Em
seguida, descobriu-se a sua utilizacl3o nos transportes e
daf, ent3o, se passou A fabricag3o mec8nica das préprias

maquinas, incrementada pelos progressos da metalurgia.

No entanto, quanto mais a grande indistria se
desenvolvia, mais rapidamente se manifestava a insuficiénecia
do vapor enquanto forg¢a motora. E assim surgiu um novo tipo
de motor, A combust30 interna - primeiro a gds, depois a
diesel. No final do século XIX, apareceu na vida econdmica
uma for¢a nova e poderosa, que revolucionaria ainda mais a

produgdo: a eletricidade.

0 empregoc das maquinas assegurou um crescimento
considerdvel da produtividade do trabalho, e uma redugdo do
valor da mercadoria. Com a miquina foi possivel produzir a

mesma quantidade de mercadorias com um disp8ndio de trabalho
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bem menor. Ou produzir, com o mesmo disp&ndio de trabalho,

uma quantidade sensivelmente maior de mercadorias.

A revolug¢do industrial e o desenvolvimento da inddstria
mecénica fizeram  nascer o proletariado industrial.
Entretanto, desde a sua introdu¢doc a maguina tornou-se o
concorrente do trabalhador, pois milhares de trabalhadores
manuais perderam seu meio de subsist8&ncia diante do emprego
das mAquinas nas fébricas, frente & produgio mecinica de

mercadorias.

Com a chegada do maquinismo também se abriu um vasto
campo de utilizag8ioc da ciéncia no desenvolvimento da
producdo. Foi possivel  utilizar mais as faculdades
intelectuais e <criadoras no trabalho. Mas o emprego
capitalista das madquinas fez do trabalhador um "apéndice da
maguina™ . 86 1lhe restou um trabalho fisico uniforme e
extenuante para fazer. 0 trabalho intelectual passou a ser
privilégio de trabalhadores especializados: engenheiros,
técnicos, cientistas. Assim, "a ciéncia passa ao servigo do
capital, e a oposigd3o entre o trabalho manual e ¢ trabalho
intelectual vai se tornando cada vez maior." (Manuel

d'économie politique, 1955, p. 111)

Sobre estas  bases, realizou-se um considerdvel
progresso no desenvolvimento das forgas produtivas da
sociedade, em rela¢do ao modo de producdo feudal anterior. A
grande industria mec8nica fol o alicerce do processo de
socializag¢8o massiva do trabalho pelo capital, contribuindo
para o aumento das cidades e crescimento da populacdo

urbana.
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Na época atual, apesar de nosso cotidiano ter sido
gradativamente invadido pelas mais diversas inovag¢des
trazidas pelos produtos da microeletr8nica, nem sempre nos é
perceptivel a nossa inserg¢do numa sociedade em acelerado
processo de transformagdo, decorrente da evoluc¢lo técnico-
cientifica que vem assinalando os caminhos do

desenvolvimento da sociedade humana.

Isso  porgue, como assinala Schaff (1991), as

transformagdes revoluciondrias da ciéncia e da técnica, com
as conseqgliientes modifica¢Bes na produgdo e nos servigos,
produzem mudangas também nas rela¢fes sociais. Nos termos
deste autor, a Primeira Revolug¢do Industrial possibilitou
substituir a for¢a fisica do homem pela energia das
maquinas. Atualmente vivemos a Segunda Revolu¢do Industrial,
na qual as capacidades intelectuais do homem s3o ampliadas
e, em alguns casos, mesmo substituidas por autB8matos, que
eliminam com um sucesso cada vez maior o trabalho humanc na

produgdo e nos servigos.

Este seria o primeiro problema apontado por Schaff como
conseqiiéncia social da nova revoluc¢do industrial - o de como
assegurar a manutencgdo de um ‘“exército de pessoas
estruturalmente desempregadas", que perderam seus empregos
por causa da automagdo e robotizagdoc da produglic e dos
servigos. Contudo para o autor, as conseqlidncias da Segunda
Revolugdo Industrial se manifestardo ndo apenas na formac3o
econbmica, mas também nas forma¢des social, politica e

cultural da sociedade.
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Dentro de sua vis3o otimista sobre o futuro, Schaff
enfatiza as excepcionais potencialidades da tecnologia
microeletrfnica para o bem-estar e a prosperidade do g&nero
humano mas, aoc mesmo tempo, nos chama a ateng3oc para as
muitas dificuldades que inevitavelmente surgem da sua
utilizac8do, assim como aponta para a necessidade de uma
transformagdo radical da sociedade a fim de gque estas
potencialidades possam ser plenamente aproveitadas. Caso
contrério, poderemos facilmente criar o tédio, a alienaclo e
o vazio existencial, dos quais podem surgir intmeros males

sociais.

Para Linard (1990), o objeto técnico s6 se torna uma
alienagdo quando a compreensfo profunda que ele possibilita
€ retirada do campo cultural em proveito de sua pura
utiliza¢do maquinal. Para a autora, o computador sé abre
perspectivas de desenvolvimento para o homem na medida em
que certas condig¢Bes técnicas, psicolégicas e sociais forem
preenchidas. Caso contrario, ocorre um desvio do usc da

técnica ao tecnicismo.

De acordo com Linard, a partir da generalizac3o da
informdtica como instrumento wuniversal de tratamento
racional do real, a questio do reducionismo cléassico torna-
se mais atual do que nunca. Em educagdo, por exemplo, temos
aprendido que a mediagdo técnica nfo pode nem substituir nem
garantir a mediag¢do humana. Entretanto, se soubermos
exploréd-la, a mediacao técnica pode enriquecer
consideravelmente o exercicio do pensamento natural, nos

evidenciando alguns dos seus mecanismos.
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3.2 - 0 Computador na Educac8o
. Alquas consideragles

Segundo Linard (199%0), o que torna particularmente
dificil o emprego da tecnologia informitica no campo
educacional é a recusa sistemdtica para se levar em conta os
quatro principais componentes da inteligéncia humana - o

biolégico, o psico-afetivo, o sécio~histérico e o ético.

Isso porque essa nova tecnologia - sustentada por seus
componentes fisico e légico - embora oriunda da eletrbnica,
ndo trata sé a matéria e a energia, mas a informacio:
material abstrato e, pode-se até dizer, intelectual. Sendo
assim, o seu uso ndo vem s6 enriquecer nossos meios de
expressdoc e de comunicagdo, mas também nos obriga a
modificar nossa visdo do mundo, porque a mé&gquina nos impde

novos meios de agdo e de representacio do real.

Como ressalta Linard, a programaclo em informética com
sua andlise "ldégica", por exemplo, transcende amplamente seu
estatuto de produto técnico. £, em primeiro 1lugar, um modo
de tratamento do real que implica numa concepg¢do particular
deste real. Como uma verdadeira "médquina para representar”,
e para representar nés mesmos também, é um meio técnico que
impSe com sucesso, em varias &reas, diversas receitas de
modelos unidimensionais do que é humano. Menos numa &rea
onde ndo se trata de produzir nem gerar objetos inertes,
porém de aprender e formar individuos inteligentes,
motivados e evolutivos, a partir de miltiplas refer8ncias: a

educacgdo. E ai que a "maquina intelectual" mostra suas
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limitag¢Bes, j& que uma questio fundamental se impSe: como

aprender a pensar com maquinas que nfo pensam?

Cada homem que nasce, se inscreve histérica e
culturalmente num tempo e 1lugar sociais que 34 existiam
anteriormente. E ocupa uma situagdo de dependé&ncia total dos
"outros", seus semelhantes. Esses "outros" s3o suas
primeiras fontes de informagdo. Ac mesmo tempo corporal,
psico-afetivo e relacional , este outro determina as

préprias condi¢8es de nosso conhecimento e de nossa

intencionalidade. Ele é o pano de fundo comum de nossas
vidas, que nos une e nos divide: fonte de estruturacd3o e de

integragdo, como também de conflitos e mesmo, de destruicio.

Linard observa que as tecnologias cognitivas tendem a
obscurecer seriamente essas evidéncias. Ao reforgar, de
forma maciga, a forga da légica racional e da administracio
abstrata dos seres e das coisas, elas ndo tendem somente a
inverter as relag¢bes entre os fins e o0s meios, entre os
critérios de verdade e os meios técnicos de prova. Elas
incitam também a reduzir todos os dados qualitativos da
experiéncia em alguns objetos, cortando suas diferencas e
eliminando a dialética que os mantém em controle reciproco:
com todos os desvios de pragmidtica limitada e totalitaria
que isto implica. Para os computadores, por exemplo, a
interpretagdoc do mundo se compararia facilmente com a
"heuristica" operatéria da resolugio de problemas, e os
problemas da vida se reduziriam ao conjunto daquilo que os

software podem resolver.
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0 conceito de representaglio - para a psicologia social,
a psicologia genética e a psicandlise em particular - ainda
que definido dentro de perspectivas muito diversas &, em
primeiro lugar, um processo de forma¢do de identidade e de
valores individuals a partir da experiéncia sensivel e
afetiva. £ a base da auto-construgdoc e da diferenciacgdo
progressiva do individuo como um sujeito distinto, a partir
de suas potencialidades inatas de estruturaclc em interagfo
com o ambiente. Formagdc intermedidria entre individual e
social, psiquico e somAtico, a representacio estd sempre

associada a emogdo e a sensério-motricidade de suas origens.

Ela ¢é considerada, nestas disciplinas, como o préprio

fundamento de nosso primeiro relacionamento com o mundo.

Partinde da hipétese de que a representagdo e a
significa¢do, por estarem na base da produ¢Bo de sentido,
sdo dois conceitos cruciais para a inteligéncia humana,
Linard (1990) aponta que seria justamente no modo de tratar
a significagdo que se evidenciaria a diferen¢a entre a
inteligéncia artificial dos computadores e a inteligéncia
humana. Essa diferenca estaria menos no tratamento dos
sinais ou simbolos do que na sua génese histérica, que os
insere na experiéncia sensivel, sécio-afetiva, e no projeto
de cada individuo pois, come lembra a autora, o que
representam ainda as representag¢des para um ser humano,

quando elas s8c cortadas de suas redes associativas de

afetos, de agdo, e de efeitos praticos sobre o real? Elas se

esvaziam e perdem seu vinculo com a realidade.

Além disso, a representagdo humana n3o é 86

representacdo "de alguma coisa", ela é sempre representacio
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"para alguém". Linard sustenta que as maquinas atuais nfo
dispBem de representa¢Bes significantes porque elas n3o
produzem representa¢les pertinentes "para" si mesmas, s8é

efetuam cdlculos com formas representativas.

"Desprovidos da fungdo da experifmcia que ancora e valida seus significantes pela
referéncia a realidades vividas, os simbolos da mdquina sio simples formas, que sf
reseten 4 outros simbolos internos de meska natureza. S¥o sfmbolos vazios que funcionze e
se transforaan por simples regras de reescritura, mas que ndo ‘significan’ - po semtido

pluri-associativo do termo. Entretanto, se esses mesmos simbolos 'significas’ para os

Uudrios busanos, & porque estes sdo capases de associd-los a2 possidilidades

interpretativas miltiplas ¢ significados elaborados por eles mesmos a partir de sua

prépria experifnocia®. (Linard, 1994, p. 23}

Se integramos as dimens&es n#o cognitivas (bioldgicas,
psico-~afetivas, sociais) do cognitivo que contribuem, no
homem, a constituigdio de suas representacdes em interacio
com seu ambiente e se, mais ainda, acrescentamos o8
determinantes técnicos, préprios de cada tipo de méquina,
aos quais os individuos reagem também de maneira diferente,
vemos como se acentua a complexidade do quadro proposto de

uso de tecnologia informdtica na educacio.

De acordo com Linard, o computador media no homem o
raciocinio formal abstrato, 1l6gico e analitico de um modo
especifico, com caracteristicas que interferem de forma

complexa e ambivalente nos nossos processos mentais, como:

- Através da gravacglo, transformag¢do de raciocinios em
objetos manipuldveis (meméria ilimitada e inalterédvel,

exceto por acidente);
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- Bxecu¢do imediata dos comandos;
- Efeitos reflexivos de recursio, ligados & volta
sistemdtica para si de informacd3o sobre si mesmo.

- Poténcia de trabalho quase ilimitada e sem falhas.

Tudo 1sso leva a formas de interaglo e ritmos novos,
numa relagdo de espelho que provoca efeitos diversos
conforme os individuos - positivos e negativos - nfo sé no
plano cognitivo da aprendizagem, como também no plano psico-

afetivo e social.

A partir de sua o©observagao sobre a crescente
generalizagdo dos computadores na vida cotidiana, Linard
(1990) levanta uma hipétese psicolédgica de tipo clinico:
alguns usudrios apreciadores dessas tecnologias parecem
desenvolver uma espécie de narcisismo intelectuallll. Este
narcisismo seria favorecido pelas interacbes permanentes
como espelho, que as miaquinas suscitam entre representac¢des

mentais e representagbes artificiais.

A autora parte do pressuposto de qgque, para estes
individuos, o uso repetitivo de representag¢des objetivas de
seu préprio funcionamento mental pode reativar, no plano

psiquico, processos anteriores andlogos e seus eventuais

{1} Para a peicandlise, nosso primeiro modo de relagbes mo mundo é o marcisico primirio, que se
caracteriza pela dominagdo do principic do prazer, pela procura da repeticio do mesmo {agraddvel
¢ também desagraddvel), pela auto-suficifnciz e pelo pensamento megalomanfaco todo-poderose
(aais no sentido de alucinacdo do que de agfo). Os Gmicos requladores-inibidores do narcisismo -
que, cultivado na sua légica extrema, leva diretamente 3 auto-destruigdo por intermédio da
destruicdo do outro - sdo: a incapacidade humana de ser auto-suficiente, que leva 3 necessidade
do cutro para sobreviver, e a atenclo ao principio de realidade. Antagdnico ao principioc do
prazer, o principio da realidade coloca er eviddncia os limites do principio do prazer ma
adaptacdo ao real e ma procura pela sobrevivéncia, além de oferecer meios mais distanciados e
adequados para se consequir isso. {Limard, 1890}
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conflitos, que estiveram na base da constituicgdo de sua

identidade precoce.

Neste sentido, a légica formal do computador pode
atrair alguns individuos suscetiveis e induzi-los a
comportamentos neuréticos de tipo obssessivo, marcados pelo
isolamento do afeto e pelo ritualismo: © gque os faz passar
automaticamente de uma atitude (legitima) de dominio sobre
as coisas para uma atitude de dominagdo (mais ou menos
patolégica). Este desvio seria favorecido pelo método formal
préprio das linguagens artificiais (com tratamento puramente
sintatico de simbolos vazios), e pela impressdo de controle
todo-poderoso, aparentemente imediato e total, gque as
linguagens oferecem sobre mundos abstratos, protegidos de
gualquer contato e de gqualquer perturbag¢do proveniente do

mundo exterior.
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. Og diferentes usos

H& algumas décadas 3j&4, o computador vem sendo
incorporado ao conjunto dos instrumentos de ensino. Também
no Brasil, temos assistido a um emprego crescente de

computadores na escola.

A evolugdo da histéria tecnolégica e econBmica da
sociedade favoreceu o aperfeigoamento dos instrumentos

técnicos da informitica, chegando até a criac8o de uma

sofisticada interface homem-midquina que 1liberou esta
tecnologia do uso exclusivo dos especialistas em computacéio,
permitindo uma utilizacdo cada vez mais diversificada pelo
piblico em geral. Mas essa evolugdo tem sido continua e, a
cada novo avango na tecnologia em informdtica, h& um reflexo
imediato nas aplica¢des nas diversas 4reas em que ela esté

presente.

Particularmente no campo educacional, Linard (1990)
lembra que ndc podemos desconsiderar o fato de que qualquer
método, técnica ou programa de ensino é, em primeiro lugar,
sempre a manifestac8o material e simbélica de uma teoria
sobre "o que é aprender", mesmo quando esta teoria esta
implicita. Com o computador, toda teoria - mesmo se ela &

falta de teoria - se torna uma atividade experimental de
representagdo do real que a miquina obriga a explicitar até

0S8 minimos detalhes, nas suas estratégias e seus

procedimentos. E é também uma forma de representa¢do social.

Sdo védrios os modos propostos para a inserg8o do

computador no processo educativo, no entanto efo duas
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grandes correntes pedagbgicas - comportamental e
construtivista - que foram as responsdveis pelas bases que
orientaram o desenvolvimento das aplica¢les da informitica

no ensino.

Na literatura que aborda este assunto, encontramos
diferentes formas de classifica¢do dos software usados na
educagdo. Freqiientemente os autores se referem a Taylor
(1980), que classificou os software educativos em: tutor (o
software que instrui o aluno), tutorado (software que

permite ao aluno instruir o computador), e ferramenta

{software com o0 qual o aluno manipula a informagdo).

Mas, de um modo geral, poderfamos dizer que o
computador tem sido utilizado na educag¢do tanto para ensinar
sobre computacdo ~ 0 que se convencionou chamar de computer

literacy, como para ensinar através do computador.

No ensino sobre computagdo, o computador é usado como
objeto de estudo; seja de um modo especifico - o aluno usa o
computador para adquirir conceitos computacionais,
principios de funcionamento da méquina, nog¢des de
programacdo, etc. - como também de um modo mais abrangente,
como dbjeto de uma reflex3o filoséfica e histérica - quando
se analisa, por exemplo, as implicag¢des sociais do
computador na sociedade, ou mesmo quandce € tomado como
pretexto para uma reflexdo sobre a Légica, os mecanismos do

pensamento, etc.

No ensino através do computador encontra-se, como ponto

convergente principal nas variadas descrigdes, uma postura
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de olhar para o computador como um meio (ou uma ferramenta)
capaz de auxiliar no processo ensino-aprendizagem de um
determinado conhecimento. Mas af ©polarizam-se duas
abordagens psico-pedagdgicas, que refletem diferentes
concep¢bes filoséficas da relagdo sujeito-objeto no ato de
aprender. De um lado, uma visdo empirista - com uma nog3o de
que o conhecimento vem da experi&ncia: o objeto do
conhecimento atua sobre o aparelho perceptivo do sujeito,
sendo este um agente passivo, comtemplativo e receptivo gue,
como uma "tébula rasa", registra estimulos vindos do
exterior. Base filosdfica do modelo teérico behaviorista,
para o gqual o aprendizado se d& por alteragdes no
comportamento, resultante de treinamento, a partir de
estimulos e respostas. Do outro lado, uma visdo
construtivista - com a nogdo de que o conhecimento vem da

interagdo sujeito-objeto em determinado meio ambiente.

A abordagem construtivista concretizou-se em diversas
filosofias subjetivistas/idealistas, mas onde a atenc8o estéd
centrada sobre o sujeito que conhece, e que percebe o objeto
do conhecimento como sua produgdo. Dentro da psicologia
cognitiva contempor8nea, poderiamos considerar essa base
filos6éfica inscrita no modelo construtivista piagetiano,
para o qual a aprendizagem se dd4 através de elaboragdes
constantes das estruturas que permitem ao sujeito adquirir
conhecimento, sendo este uma construgdo individual
progressiva derivada da agdo efetiva do sujeito sobre o
objeto, levando-se em consideracéo as propriedades

intrinsecas deste dltimo.
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Essas duas abordagens educacionais - oriundas do
empirismo behaviorista e do construtivismo piagetiano ~ tém
sido representantes das aplica¢des da informitica no ensino
através do computador, e se traduzem numa férmula
simplificadora, que também €& comumente empregada em
classifica¢Bes onde se polarizam as duas posturas: de um
lado o computador que, através do software, ensina ao aluno;
de outro lado o aluno que, através do software, ensina ao

computador. (Valente, 1993)

Sob o &ngule do "computador que ensina ao aluno", a
instrug¢do auxiliada por computador tem sido a abordagem
educacional preferencialmente utilizada. Essa abordagem se
baseia nos métodos de instruglo programada tradicionais,
usados por Skinner quando elaborou sua miquina para ensinar
no inicio dos anos 50. 86 que agora, ao invés do papel ou do

livro, usa-se o computador.

A instrugdo programada consiste em dividir o material a
ser ensinado em pequenos segmentos logicamente encadeados,
denominados médulos. Cada fato ou conceito deve ser
apresentade em médulos seqilenciais, E cada médulo deve
terminar com uma questdo A qual o aluno responde preenchendo
espagos em branco, ou escolhendo a resposta certa entre
diversas alternativas apresentadas. O aluno deve ler o fato
ou conceito e, em seguida, ser questionado. Se sua resposta
estiver correta, deve seguir para o préximo médulo. Se sua
resposta estiver errada, pode-se ou informar ao aluno que
sua resposta estd errada e reapresentrar o exercicio, ou
fornecer a resposta certa e convidar o aluno a rever médulos

anteriores, e até mesmo outros condizentes.
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Com o advento do computador, observou-se que os médulos
do material de instrugd3o poderiam ser apresentados pelo
computador com grande flexibilidade. Além disso, os
computadores se mostraram interessantes neste uso porque
forneciam exercicios para diferentes criancas com o mesmo
estilo de ensino (visto como o de um inteligente, simpatico
e paciente professor). Também podiam ser programados para
individualizar os conteudos, através da selecfio de

exercicios mais ou menos dificeis, conforme o desempenho

anterior da crianga. 0 computador também podia colher dados
empiricos sobre o comportamento da crianca para gque, de
posse desses dados, fossem desenvolvidos e testados modelos
de previsdo de desempenho, o que levava a uma incrementagdo
dos programas, que passavam cada vez mais a individualizar
melhor o caminho da instrugfdo. Porém na prética, como lembra
Solomon (1986), a educagdo com computadores se tornou um
negdcio de muitos milhdes de délares. Um sé software pode
fazer ou quebrar uma empresa. E assim, muitos software
educativos foram langados no mercado antes de serenm
devidamente estudados e, apesar disso, ganharam

popularidade.

Durante o inicio dos anos 60, diversos programas de
instrugdo programada foram, entdc, implementados e se
difundiu a instrucdo auxiliada por computador, conhecida
como "CAI" (Computer Assisted Instruction). Na vers8o
brasileira, estes programas também s3c chamados de "PEC"

(Programas Educacionais por Computador).
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Cs programas educacionais mais comumente usados s30 os
tutoriais, os de jogos, os de simulagBes, e os de exercicio-
e-prdtica (drill-and-practice). Nos programas tutoriais,
contetdos de disciplinas s3o armazenados no computador e
apresentados aos alunos sob diversas formas. Programas com
simula¢bes de situa¢des de aprendizagem - como experimentos
de fisica, quimica, simuladores de v8o - e os jogos
educacionais seriam outros exemplos desta linha, embora
também sejam usados numa abordagem pedagégica de exploracio
autodirigida, ao invés da instrucfo explicita e direta. Nos

programas de exercicio-e-prédtica, apresentam-se problemas

cada vez mais diffceis aos alunos para levéd-los, pela
estruturacdo das respostas, ao conhecimento de um corpo

especifico de informacgdes.

A liga¢do entre a atividade do aluno e a do professor
se daria através da andlise das respostas do aluno, que
podem ser armazenadas integralmente ou apenas em dados

estatisticos relativos ao seu desempenho.

A disseminag¢dc do CAJ nas escolas americanas ocasionou
uma enorme produgdo de cursos dos mais variados tipos. E
além dessa diversidade, a idéia de ensino pelo computador
também incentivou a elaboragdo de outras abordagens, onde o
computador passa a ser usado mais como uma "ferramenta®, no

auxilio de resolugio de problemas, na produg3o de textos, na

manipulagdo de banco de dados e no controle de processos em
tempo real. (Valente, 1993)

Sob o outro &ngulo, quando é "o aluno que ensina ao

computador”, o software é uma linguagem computacional como
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Basic, Logo, Pascal, ou mesmo editores de texto, editores
graficos, gerenciadores de base de dados, etc., que permitem
ao aprendiz representar suas idéias segqundo esses software.
Neste caso, o computador ¢ visto como uma ferramenta que
permite ao aluno resclver problemas ou realizar tarefas

como, por exemplo, desenhar, escrever, se comunicar, etc.

Nota-se que, nas duas WGltimas décadas, o uso desta
tecnologia vem se incrementando enquanto uma nova midia
educacional, onde o computador é visto como uma ferramenta

intelectual: de complementagdo, de aperfeigoamento, e de

possivel mudan¢a na qualidade do ensino. Suas possibilidades
de uso nessa linha continuam crescendo, e os seus limites

ainda n3o sido bem conhecidos.

O objetivo desta modalidade de uso do computador seria
0o de propiciar um ambiente de aprendizagem baseado na
resolugdo de problemas e na elaborac3o de projetos. Essa
idéia ndo é nova e j4 tem sido amplamente explorada através
dos meios tradicionais de ensino. O computador chega
adicionando uma nova dimensdo - o fato do aprendiz ter que

se expressar segundo uma linguagem de programacio.

Essa mudanga de fungdo do computador, como meio
educacional, encontra respaldo no questionamento da funcio
da escola e do papel do professor, gque o construtivismo
piagetianc trouxe para a perspectiva pedagégica. Nesta
abordagem, partindo da idéia de que o conhecimento e o
desenvolvimento intelectual resultam da prépria atividade
construtiva do sujeito, uma das propostas é Que 0 papel da

escola e dos educadores seja o de "proporcionar um ambiente
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rico em oportunidades para que se desenrole livremente a

atividade auto-estruturante do aluno". (Leite, 1991)

Sob este &ngulo, entdo, considera-se que a verdadeira
fungdo do computador na educagfo ndoc deve ser a de ensinar,
mas sim a de criar condi¢8es de aprendizagem. E parece que
se considera o professor desempenhando papel semelhante
nesta abordagem, deixando de ser o transmissor de
conhecimento e passando a ser o criador de ambientes de
aprendizagem, geralmente chamado de ‘“facilitador" do
processo de aprendizagem e desenvolvimento intelectual do
aluno. (Papert, 1985 e 1993; Solomon, 1986; Valente, 1993)

Ao examinarmos essa proposta, algumas questBes nos
chamam particularmente a aten¢do: proporcionar situacgBes
onde a crianga atue livremente seria o suficiente para haver
construg¢de de conhecimentos? E até onde esta auto-
suficiéncia pode se sustentar e bastar para o aprendizado de
conceitos? Nesse caso, entdo, qual seria o papel especifico

do professor?

Frente &s dificuldades impostas por tais questdes - que
dizem respeito, também, ao emprego de LOGO nas escolas -~
acreditamos que um terceiro modelo tedrico sobre © processo

do conhecimento poderd nos trazer importantes contribuigdes,
tanto para a compreensdo quanto para ¢ uso do computador

enquanto "ferramenta" na educagdo.

Segundo Schaff (1974), este modelo - desenvolvido no
sistema da filosofia marxista - nos apresenta uma relagio

cognitiva baseada no principio da interagdo, na qual tanto o
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sujeito como o objeto mant&m a sua exist8ncia objetiva e
real, ao mesmo tempo em gque atuam um sobre o outro. Além
disto, esta interagfio se produz no &mbito da pratica social

do sujeito, que apreende o objeto na e pela sua atividade.

A definig¢do do individuc humano como ser social, e o
conceito do conhecimente como atividade concreta, como
pratica, s8o muito importantes para a compreensfio deste
modelo da relagdo cognitiva. Marx, em uma de suas teses,
afirma que o homem é o conjunto das relagdes sociais. ISso
ndo quer dizer que se subestime o condicionamento natural,
biolégico, do individuo humano e da sua personalidade - ou
seja, do conjunto das idéias, atitudes e disposig¢des
psiquicas inerentes ao individuo real. O homem participa do
mundo animal e, como parte integrante da natureza, também
estd submetido &as suas leis gerais. Mas tampouco podemos
negligenciar o fato de que o homem, de um modo que o
diferencia qualitativamente do resto do mundo animal,
mostra-se apto para o0 processo da aculturag3o, sendo produto
tanto da evolugdc da natureza quanto do desenvolvimento da
sociedade. Além disso, é preciso considerar que as préprias
determinagbes naturais sfo o resultado de uma evoluglo sobre
a qual o fator social também exerceu a sua acdo. Assim, o
sujeito da rela¢do cognitiva é o individuo humano concreto,

ou seja, considerado em sua especificidade histérica, social

e individual, e percebido no seu condicionamento tanto
biolégico quanto social. Este sujeito é sempre ative e
introduz algo de si no conhecimento gque, nesses termos, se
denomina um processo subjetivo-objetivo. E isto é o gue
precisamente diferencia o homem do animal: o fato dele ser,

ao mesmo tempo, o produto e o produtor da cultura.
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Segundo este modelo temos, ent8o, um sujeito ativo, que
conhece na medida em que transforma a realidade apreendida,
segundo o codigo complexo das determinagdes sociais que
penetram no seu psiquismo mediante a lingua em que pensa,
pela mediag8o da sua situag8o de classe, pela mediacH#o das
suas motiva¢Bes conscientes ou subconscientes e, sobretudo,

pela mediagdo da sua prépria prética social.

Foi sobre essas bases que Vygotsky e os autores
soviéticos propuseram uma nova maneira de estudar a
psicologia., Para Vygotsky (1989), as funcdes psiquicas

humanas t&m sua origem nos processos sociais, ou melhor,
formam-se a partir das relagles soclails gue sdo

interiorizadas.

De acordo com Marx (1969), mudancas histéricas na
sociedade e na vida material produzem mudancas na natureza
humana. Vygotsky procurou correlacionar essa proposta geral
com questbes psicolégicas concretas, elaborando as
concep¢bes de Engels sobre o trabalho humano e o uso de
instrumentos como os meios pelos quais o homem transforma a
natureza e, ao fazé-lo, transforma a2 si mesmo. Para isto
estendeu o conceito de mediag8o na interagfio homem-ambiente,
pelo uso de instrumentos, ao uso de signos. O uso de gsignos
conduz o0s seres humanos a uma estrutura especifica de
comportamento que se destaca do desenvolvimento biolégico e

cria novas formas de processos psicolégicos enraizados na

cultura.

Ainda segundo Vygotsky, podemos distingiiir, dentro de

um processo geral de desenvolvimento, duas linhas
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qualitativamente diferentes de desenvolvimento, diferindo
quanto & origem: de um lado, os processos elementares, que
sdo de origem biolégica; de outro, as funcdes psicolégicas
superiores, de origem sécio-cultural. "A  Thistéria do
comportamento da crian¢a nasce do entrelacamento dessas duas
linhas" (1988, p. 52).

As func¢des elementares tém como caracteristica
fundamental o fato de serem total e diretamente determinadas

pela estimulagdo ambiental. No caso das fungBes superiores,

a caracteristica essencial ¢ a estimulagdo autogerada, isto
€, a criagdo e o uso de estimulos artificiais que se tornam

a causa imediata do comportamento.

"h invengdo ¢ o uso de sigmos comc meios auziliares para solucionar um dado problema
psicoldgico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.) & andloga & imvengio ¢

uso de instrumentos, 56 que agora no campo psicolégice” (Vygotsky, 1988, p. 59).

O signo age como um instrumento da atividade
psicolégica de modo similar ao papel de um instrumento no
trabalho, embora signo e instrumento n8o sejam conceitos
idénticos. A analogia bédsica entre signo e instrumento esta
na fun¢do mediadora que os caracteriza, mas s80 linhas
divergentes da atividade mediada, pois orientam o

comportamento humano de maneiras diferentes.

A fungdo do instrumentoc é servir como um condutor da

influédncia humana sobre o objeto da atividade; ele &
orientado externamente; deve necessariamente levar a
mudangas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a
atividade humana externa é dirigida para o controle e
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dominio da natureza. O signo, por outro lado, n#oc modifica
em nada o objeto da operagfio psicolégica. Constitui um meio
da atividade interna dirigido para o controle do préprio

individuo.

Vygotsky trata da ligacfo real entre essas atividades
pela ligagdo real de seus desenvolvimentos na filogénese e
na ontogénese. O controle da natureza e o controle do
comportamento est8o mutuamente ligados, assim como a

alteragdo provocada peloc homem na natureza altera a prépria

natureza do homenm,

0 uso de meios artificiais - a transigd3o para a
atividade mediada - muda, fundamentalmente, todas as
operagdes psicolégicas, assim como © uso de instrumentos
amplia de forma ilimitada a gama de atividades en cujo
interior as novas fun¢Bes psicolégicas podem operar. Nesse
contexto Vygotsky usa o termo fungfo psicolégica superior,
ou comportamento superior, com refer&ncia & combinac3o entre

o instrumento e © signo na atividade psicolégica.

Para Vygotsky, o aspecto caracteristico da psicologia
humana estd4 na internalizagio das atividades socialmente
enraizadas e historicamente desenvolvidas. Essa
internaliza¢8o de formas culturais de comportamento envolve
a reconstrugdo da atividade psicolégica com base nas
operagdes com signos. No processo de internalizac8o, uma
operagio interpessoal transforma-se numa operagdo
intrapessoal, e é o0 resultado de uma extensa série de
eventos ocorridos durante o desenvolvimento. Para os

representantes desta abordagem, desenvolvimento significa a
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apropriagdo pela crianga da experiéncia acumulada pela
humanidade ao longo da histéria social. BEsta apropriacéo
estd mediada pela relaclic entre os homens, onde o outro

transmite a experiéncia histérica através da comunicagio.

Vejamos especificamente, ent8o, como se apresenta a
proposta de uso do LOGO como "ferramenta intelectual" dentro

de sua filosofia educacional.
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4 - 0 "OBJETO-COM-0-QUAL-SE-PENSA"
4.1 - O Contexto LOGO
. A Linguagen ¢ & Proposta

A Linguagem LOGO foi desenvolvida no final da década de
60, no Laboratério de Inteligénecia  Artificial do

Massachusetts Institute of Technology (MIT), sob o incentivo

e a direg8o de S. Papert. Derivada da linguagem LISP, a

linguagem LOGO compreende também instrugles que permitem
tratar listas. O LOGO grafico {micromundo da Tartaruga) foi
criado posteriormente, a fim de que criangas pequenas

tivessem acesso & programacéo.

No LOGO grafico, os comandos e procedimentos digitados
no teclado té&m por objetivo provocar o deslocamento na tela
de um objeto - a Tartaruga - que pode (ou ndo) deixar um
trago. Os tragos podem, ent3c, ser usados para formar
desenhos. Os comandos bésicos requerem um ndmeroc como
par@metro, e sdo de deslocamento: para frente (PF), para

trds (PT); e de giro: para direita (PD), para esquerda (PE).

Enquanto linguagem informdtica, o LOGO evoluiu com fins
explicitamente pedagégicos. Em oposic30 aberta ao "CAI"
precedente - com suas referéncias behavioristas - o LOGO
introduziu o grafismo interativo e a resolucd3c de problemas
(inspirados na Intelig&ncia Artificial) como bases da
atividade. E uma linguagem procedural, ou seja, a maneira de
se comunicar com o computador é por meio de instrucdes

imperativas que descrevem uma ag¢do. Deste modo, programar o
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computador nesta linguagem significa escrever uma série de

agBes (procedimentos) que, se executadas seqiliencialmente,

levam a solugdo de um determinado problema.

Mas, do mesmo modo qQue é uma linguagem, o LOGO é também
um ambiente de aprendizagem: colocando-se ao servico de
condutas esponténeas, finalizadas pelos objetivos do
aprendiz e auto-reguladas pelos seus préprios efeitos. De
acordo com a proposta de Papert (1985), ndo se tratava mais
de programar o comportamento do aprendiz e, sim, de lhe
fornecer um suporte para se auto-programar sozinho, "incubar
o seu saber" e “pensar sobre seu prépric pensamento". Para
isso oferecia-se ao aluno um "micro-mundo" conceitual légico
e geométrico, de formas visuais elementares, para ser
explorado livremente com a ajuda de um "computador-l4pis",
lidico e simplificado, "para pensar com" - a Tartaruga.
Papert vE& o seu uso "fundamentalmente como um veiculo para
estimular a aprendizagem piagetiana” (1985, p. 4%), ou seja,
a aprendizagem espontfnea, que ocorre sem © ensino

deliberado.

Segundo Solomon (1986), essa pedagogia construtivista,
ao mesmo tempo individual e coletiva, que se propbe a
trabalhar em classe as possibilidades de explora¢do e de
construgdo cognitiva oferecidas pelo LOGO, pode ajudar a

desenvolver precisamente os seguintes conhecimentos:

- A depurag¢do do programa como atividade individual
fundamental de aprendizagem e de auto-regulagfo, a partir da
constatagdo das diferencas entre efeitos esperados e efeitos

observados das ordens enviadas pelo teclado;
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- o] uso de uma metalinguagem frequentemente
sofisticada, que se desenvolve espontaneamente durante as
discussBes entre participantes durante o trabalho de
depurac8o dos programas - uma linguagem sobre a linguagem
que se constitui progressivamente na meméria e nos

"arquivos" do grupo de trabalho:

- A decomposigdo dos problemas e das situag¢des pelos
dois tipos de andlise 1l6gica, dedutiva-descendente e

indutiva-ascendente;

- A extragdo de idéias-poderosas, validas tanto na vida
cotidiana quanto na matemitica {as nog¢Bes de procedimento,
de constante, de varidvel, de repeticdo, de recursdo, de
estruturas encaixadas, de experimentacdio de hipéteses,

etc.);

- 0 recurso a metdforas antropomérficas operatdrias,
que ajudam a pensar na programac¢do como um didlogo com a
miquina, recorrendo-se a personagens que s30 ao mesmo tempo
concretas e imagindrias, como "a tartaruga" ou "os sprites"
de qgue se pode dispor "ensinando-lhes” uma fung¢8o qualquer,

pois eles estarfoc sempre prontos a executar;

- A pratica da nomeagdo dos procedimentos -~ o gue
permite experimentar o valor diferencial e a relativa
eficdcia linguistica dos nomes que se atribui Aas préprias

criagdes;
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- A aquisicdo da prépria noc3oc de procedimento, com
todas suas exigéncias de légica rigorosa e de realismo

referente ao contexto;

- A descoberta das diferencas de estilos cognitivos
entre individuocs, com  suas vantagens e regpectivos
inconvenientes, no decorrer da andlise comparativa dos

problemas ou da programacdo dos projetos.

Para Solomon, essa evidéncia da diversidade de estilos

cognitivos € um dos grandes aspectos do LOGO enquanto

ferramenta de formagdo do pensamento.

Como aponta Linard (1990), considerando-se o quadro
global das andlises da representagdo dos conhecimentos, fica
evidente que o LOGO trouxe uma profunda renova¢do na
pedagogia, tanto da matemédtica como do raciocinio légico em

geral.

Devido as suas qualidades, o LOGO obteve sucesso e teve
uma acolhida entusiasmada em véarios paises. Na Franga,
particularmente, como relata Linard (1990), o LOGO suscitou
muitas pesquisas, aplicag¢des e projetos inovadores, de

qualidade excepcional.

No entanto, alguns anos mais tarde, a autora verifica
que a onda se dissipou td3oc drasticamente que quase ndo se
ousa mais falar disso. As razles estariam ligadas somente &
concepgdo de LOGO, &s préticas que foram feitas, ou a razdes

gerais mais profundas, ligadas a seu aspecto de tecnologia
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educativa? Para Linard, a andlise deve ser conduzida nesses

dois niveis:

- LOGO é uma tecnologia entre outras {uma técnica, um
discurso e algumas prdticas) e ele partilha seu (triste)

destino geral em educac¢do,.

- LOGO €, também, uma tecnologia particular, baseada em
um principio de auto-referé&ncia cognitiva - o que determina

suas vantagens e seus limites.

Levando-se em conta tais considera¢bes, veremos como
se articulam os fundamentos da filosofia educacional

subjacente & proposta de uso da linguagem LOGO.
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. k Filosofia Educacional

Discutiremos algumas das idéias defendidas por Papert
(1985), quanto ao uso da linguagem LOGO em educagdo, que
expressam uma filosofia educacional, procurando verificar
pontos comuns entre seus pressupostos tedricos e os de
Piaget, em contraposigdc aos da abordagem histérico-

cultural.

O termo aprendizagem piagetiana, criado por Papert, nos

parece ser a chave para uma compreensdo de suas idéias.

Vejamos de que forma ele o define:

"Observe pas teorias de Jean Piaget um modelo de criangas gque podem ser vistas como
construtoras de suas préprias estruturas intelectuais. As criamgas parecem ser aprendizes
inatas. Bem antes de ires 3 escola, elas j4 apresentan uma vasta game de conhecimentos
que foran adquiridos por ue processo que chamarei de 'aprendizagen piagetiana’ ou
‘aprendizagen sen ensino’. Por exemplo, aprender a falar, apremder a geometria intuitiva
necesséria para se deslocar no espago, e apreader l6gica e retérica suficieptes para

conviver com o5 pais - tufo isso sem terem sido 'ensinadas’.” {1985, p. 20}

Apesar do fato de perceber as criangas como aprendizes
inatas e de constatar que seu aprendizado nfo se inicia na
escola nd8o seja um aspecto exclusivo da teoria piagetiana,
Papert parece utilizar tal qualificativo para se referir ao
conhecimento espontaneamente desenvolvido pela crianca sobre

a realidade, ao qual Piaget dedicou uma extensa obra.

Piaget denomina de espontfneas as idéias das criancas

que sdo frutos de seus préprios esforgos mentais, em
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oposiclc &quelas que s3o resultantes da influéncia de

adultos, as n3o-espontfneas.

Vemos também que Papert aponta sua concordincia com
Piaget no que se refere a uma vis3o da crianga como
construtora de suas préprias estruturas intelectuais. Para
Piaget, o desenvolvimento da inteligéncia se enrafza na agdo
individual e o aspecto construtivista da relagcao com o
conhecimento se liga diretamente A& atividade auto-

estruturante do sujeito.

"As funcles essemciais da inteligBnciz consisten em compreender e itventar, es outras
palavras, construir estruturas estruturando o real. {...} Conhecer ur objeto & aqir sobre
ele e transformé-lo, apreendendo os mecanismos dessa transformacde vinculades is agbes
transformadoras. Conhecer é, pois, assimilar o real 2s estruturas de transformagies, que
sdo as estruturas elaboradas pela inteligdncia enquanto prolongamerto direto da agao”.
{Piaget, 1982, pp. 36 ¢ 37)

Este € um ponto fundamental de divergéncia teérica
entre a concepgdo piagetiana e a defendida pelos autores da
psicologia soviética. Para a teoria histérico-cultural, a
mente humana é constituida socialmente e, no processo de
desenvolvimento, existe uma intera¢dc continua entre as
condi¢Bes sociais e a base biolégica do homem. Para Vygotsky
(1988), todo processo de constitui¢do de uma determinada
agdo tem suas raizes no meio social e pressupde a
participagdo do outro. Desta forma, as experiéncias de
aprendizagem acontecem na interag3o com o outro €, no
decurso do desenvolvimento psicolégico, o© ser humano

apropria-se de formas culturais de acdo.
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E através do uso de signos que acontecem transformacBes
qualitativas nos processos psiquicos. Inicialmente a crianca
depende de forma decisiva dos signos externos e, ao longo do
desenvolvimento, pelo processo de internalizagdo - operac¢les
que ocorrem entre pessoas (interpsiquicamente) pasgam a

ocorrer intrapsiquicamente.

Vygotsky demonstra como ocorre esse processo pelo
exemplo da tentativa inicial do beb& para agarrar um objeto,
que se transforma em gesto de apontar pela significacio que
0 adulto confere a esta agdo da crianga. O adulto interpreta
- € marca simbolicamente - um simples movimento do beb& como
uma ag¢do intencional, vindo em sua ajuda e, por exemplo,
colocando o objeto ao alcance de suas m3os. Assim, o
significado primdrio daquela ac3o se estabelece a partir da
relacdo entre o beb& e o adulto. Deste ponto de vista, seria
justamente no plano das interacdes com o outro, entdo, que

ocorre a aprendizagem.

Vimos também que Papert denomina de aprendizagem
piagetiana o processo pelo qual a crianca aprende a falar -
0 que, de acordo com suas idéias, ocorreria espontaneamente.
Neste sentido Papert toma este processo como modelo de uma
aprendizagem bem sucedida, com o objetive de criar um

ambiente LOGO de aprendizagem, onde a crian¢a pudesse

aprender a "falar matematica de modo natural" - ou seja,
tragando uma conexfo entre seu conhecimento pessoal sobre as
acdes que realiza na vida cotidiana e as nogdes da
matemitica. Papert vé a matemdtica como uma fonte de "idéias
poderosas", que podem fornecer ajuda Aas pessoas a se

desenvolverem em todos os sentidos. Assim, usa a imagem de
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uma "Matel&ndia" para os micromundos de tartarugas, onde a

matemdtica se tornaria "um vocabulédrio natural':

"h Mateldndia alicercada em cosputadores que proponho agui estende o tipc de
aprendizages natural, piagetiano, que é respossdvel pela aquisicio da linqua maternsz, ao

aprendizado da matemdtica.” [Papert, 1985, p. §9)

Essa conexdo criada por Papert para sua proposta de um
ambiente LOGO parece ser coerente com a teoria piagetiana,
para a qual as operagfes mentais s30c o prolongamento das

ag¢bes ~ ou agbes interiorizadas.

Para estudar as articulag¢Bes entre o desenvolvimento da
linguagem e do pensamento, Piaget (1961) parte do principio
de que o pensamento infantil é originalmente egocéntrico e,
ao longo do desenvolvimento, torna-se gradualmente
socializado. Deste modo segue o© mesmo percurso, ao
considerar o desenvolvimento da linguagem através do estudo
das caracterfsticas da fala das criangas. Segundo ele, a
trajetdéria deste desenvolvimento caminha da fala egocéntrica
a fala socializada e, no decorrer deste processo, a fala

egocéntrica vai se atrofiando até desaparecer.

Vygotsky (1989) propde a invers3o deste trajeto,
partindo da hipbtese de que a diminuic3o observada na
diminui¢do da fala egocéntrica em criancas de 6-7 anos
coincide com o desenvolvimento dos processos da fala
interior. Isso lhe permite olhar para a questdio da relacio
entre pensamento e linguagem sob uma nova perspectiva,
mudando radicalmente a direg¢fio deste desenvolvimento: do

social para o individual. Ou seja, na relagfio evolutiva



entre a linguagem e © pensamento, © percurso parte primeiro
da fala social, segue pela egoc@ntrica e esta, depois, ndo
desaparece, mas transforma-se em fala interior. Como escreve

Vygotsky:

"\ fala egocéntrica, enquanto uma forma lingiistica separada, é o elo genético de
extrena importdncia na tramsicde de fala oral para a fala interior, un estégio
intermedidrio entre a diferenciagio das fungles da fala oral ¢ 2 transfornacdo final de

umz parte ¢z fala oral em fala interior". {1984, pp. 17-18)

Além disso, através da revisfo da concepgdo de Piaget
sobre a fala egocéntrica, Vygotsky observa em seus
experimentos que ela assume, desde muito cedo, um importante
papel ao acompanhar a atividade da crianca: a de organizar e
planejar as suas préprias ag¢des. Isso o leva a considerar a
fala como exercendo uma funcdo reguladora sobre 0
desenvolvimento global dos processos psiquicos, e a indicar
o papel central da palavra para o estudo da natureza da

consciéncia humana. Como ele prépric conclui:

"0 momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, que d4 origen
ds formas puramente hupanas de inteligéncia prética e abstrata, acontece quando a fala e
4 atividade prética, entdo duas linkas completamente independentes de desenvolvimento,

convergen”. (Vygotsky, 1968, p. 2T)

Ao estabelecer a aprendizagem piagetiana como modelo
ideal para se aprender, Papert se interessa por entender, a
partir das formulagBes de Piaget, a razio pela qual alguns
tipos de aprendizado ocorrem t3c cedo e espontaneamente,

enquanto que outros ficam mais atrasados, ou mesmo ndo



acontecem, sem que sejam submetidos a uma instrugfo formal.

Conforme ele acrescenta:

"Se realmente olharmos 'a crianca como um construtor', estaremos no caminho de uma
resposta. Tofos os construtores necessitam de materiais para suas obras. Neu ponto de
discorddncia com Piaget € quanto ao papel atribdufde ao meio cultural como fonte desges

materiais". (Papert, 1985, p. 20

Vemos aqui uma divergéncia apontada por Papert gquanto a

importédncia do meio cultural para a aprendizagem. Embora
Piaget ndo desconsidere o papel do meio social como fator em

jogo no desenvolvimento cognitive, ele o inclui enquanto
exercendo uma influéncia, e de alcance limitado pois, para
ele, o meio cultural "alimenta" os esquemas, mas nao

participa de sua coordenaglio mitua, cada vez mais complexa.

Deste modo, como resume La Taille (1990), para Piaget a
sociedade influi '"fornecendo" um cédigo (a linguagem),
certos materiais (os objetos), e a oportunidade para a
crianga desenvolver sua capacidade de raciocinio através da
comunicag¢do, como também uma série de conhecimentos jé
adquiridos pela humanidade. E além desses fatores em jogo no
desenvolvimento cognitivo - quer dizer, a maturagdc, as
experiéncias fisicas, as transmissBes sociais e culturais -
Piaget acrescenta o fator enddégeno da equilibracéo,
verdadeiro motor do desenvolvimento que integra e coordena
os demais, dando uma direcionalidade A& evolucfoc mental. Ou
seja, o trabalho de organizacg¢dio, sintese e coordenacdo esté

na atividade interna construtiva do sujeito.



Além disso, como assinala Leite (1991), Piaget estuda a
relacdo sujeito-objeto fisico na constituicgdo do
conhecimento, chegando mesmo a considerar que 0 meio social
ndo se diferencia essencialmente do meio fisico durante o
perfodo sensério-motor. Neste sentido, como observa esta
autora, a dimensdo interacionista que se observa na obra de
Piaget ndo se realiza completamente, pois ele d4 toda &nfase
ao papel ativo do sujeito, em detrimento de qualquer estudo
sobre a contribui¢iic do meio social no processo de

aprendizagem,

J& para Papert, para que a crianga construa, © meio
social torna-se determinante, sendo que o aspecto ao qual

ele atribui um papel essencial é o dos materiais:

"En alguns casos, o melo cultural fornece os materiais em abundincia, facilitandoe assin
o aprendizado construtivo piagetiano {...]. Mas em muitos casos em que Piaget explicaria
0 gesenvolvimente mais lento de um conceito através da sus raicr complexidade oy
forsalidade, eu vejc o fater critico como sendo z relativa pobreza do meio cultural em

materiais que tornariam o conceito simples e concreto”. (1985, p. 71)

Ao criticar Piaget por negligenciar o papel do meio
social em suas pesquisas, Papert se desloca para uma
abordagem que enfatiza a influéncia dos materiais gue um
determinado meio cultural oferece. Mas, quando se refere A

cultura, ©Papert sobretudo se mostra especificamente

interessado pela diferenga entre "as culturas pré-
computador" e "as culturas com computadores" (1985, p. 36),
independentemente da localidade, histéria, lingua ou de

outras diferencas culturais.
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Ao enfatizar o papel dos objetos materiais na
aprendizagem da crianca, influenciando os processos de seu
desenvolvimento, Papert parece considerar que os processos
de aprendizagem caminham & frente do desenvolvimento.
Contudo esse deslocamento tedrico, gque leva em consideracio
o meio social, ndc significa uma aproximacd3oc & abordagem
histérico-cultural pois dentro desta perspectiva, como jé&
vimos, o meio social exerce um papel constitutivoe no
desenvolvimento do ser humano. Vygotsky, particularmente,

enfatiza bastante o papel do meioc social tanto do ponto de
vista sé6cio-cultural mais amplc como também no sentide do

outro, objeto social que interage com o sujeito. (Leite,
1991)

Para explicar os mecanismos pelos quais as experiéncias
de aprendizagem - através da relagdo com o outro - promovem
o desenvolvimento, Vygotsky cria o conceito de zona de

desenvolvimento proximal.

Num primeiro momento, Vygotsky concorda com Piaget
(dentre outros) quanto ao fato de que os processos de
aprendizagem devem ser adequados ao nivel de desenvolvimento
da crianga. Entretanto ele argumenta que, se guisermos
definir a efetiva relagdo entre o processo de
desenvolvimento e a capacidade potencial de aprendizagem,
ndo podemos nos limitar a um Gnico nivel de desenvolvimento.
E preciso considerar a existéncia de dois niveis de

desenvolvimento na crianga: o efetivo e o potencial.

O primeiro nivel - o efetivo - corresponderia ao estado

de desenvolvimento das fun¢des psico-intelectuais jéa
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adgquiridas pela crianga. E aquele que se obtém através de
testes qgue estabelecem a idade mental de uma crianca, onde
86 se avalia aquilo que ela consegue fazer sozinha. Mas este
nivel ndo indica fielmente o estado de desenvolvimento
infantil. Com ¢ auxilio de adultos, ou em colaborag¢do com
colegas mais capazes, a crianga consegue realizar tarefas
que superam © sgeu nivel de desenvolvimento efetivo. Isso
indica um segundo nivel - o do desenvolvimento potencial -
que representa os processos que ainda estfo amadurecendo, as

novas capacidades que estdo emergindo. E a diferenca entre
esses dols nivels o que Vygotsky chama de zona de

desenvolvimento proximal.

Neste sentido, Vygotsky contradiz a tradicional
concepgdo sobre a orientagdo pedagégica desejdvel, mostrando
que um ensino, que s6 se dirige para etapas de
desenvolvimento j& alcangadas, é ineficaz do ponto de vista
do desenvolvimento geral da crianga. Suas concepgdes,
aplicadas ao ensino, se traduziriam numa férmula onde o

inico "bom" ensino é o que se antecipa ao desenvolvimento.

Sob este ponto de vista, as experiéneias de
aprendizagem v8o consolidando as novas func8es em formagio
na crian¢a e abrindo zonas de desenvolvimento proximal
(Gbes, 1991), sendo que o desenvolvimento se constréi apenas
através da aprendizagem que ocorre de modo partilhado, na

interagdo com o outro.

Jé& o modelo papertiano da crianga como construtora de
seu desenvolvimento fica perceptivel quando ele descreve o

papel do computador no processo de aprendizagem:
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"Ma verdade, o pape! que atribuo ao computador é o de um portador de 'germes' ou
"sementes’ culturais cujos produtos intelectuais ndo precisardo de apoio tecneldgico uma

ver enraizados numa mente que cresce ativamente”, [Papert, 1985, p. 23)

Temos, ent8o, um modelo de mente gque cresce ativamente,
se alimentando de sementes culturais que, por sua vez,
germinardo produtos intelectuais que v8o0 deitando raizes na
mente ativa, ou seja, a influBncia do meio que vai

facilitando o aprendizado construtivo piagetiano.

Neste sentido, e de modo esquemdtico, poderiamos dizer
que Papert procura se diferenciar de Piaget gquanto &
importéncia da influéncia, para a construcdo de
conhecimentos, dos objetos do meio cultural. Contudo dentro
de uma mesma perspectiva, que v8 a relacido cognitiva se
dando numa interagfo direta entre sujeito e objeto. Para
Vygotsky e os autores da psicologia soviética, esta relagio
encontra-se mediada por um sistema de signos produzidos

socialmente.,

Parece-nos, também, que Papert chega mesmo a especular
sobre uma fungdo para este suporte material enquanto vetor
do desenvolvimento, quando supde que ele poderia determinar
tanto o ritme quanto a prépria forma das estruturas
cognitivas. £ © que nos sugere ao afirmar que, Com ©
computador, nos € possivel alterar os 1limites entre o

concretec e o formal:

"Mizha suposi¢do & de que o computader pode concretizar o formal {...) Ble é 0 Gnico a

nos permitir os meios para abordar o que Piaget e muitos outros identificam com o
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obstdculo que deve ser tramsposto para a passagen do pensamento iafantil para o
pensamento adulto. (...) Conbecimentos que sb eram acessiveis através de processos
formeis poden agora ser abordados comcretamente. X verdadeira mégica vem do fato de que
esses conhecimestos incluen elementos necessdrios para tormar alguén ua 'pensador

forral’." [Papert, 1985, p. 37

Quais seriam esses elementos? Segundo Papert, eles
contém dois tipos de pensamento que Piaget associa com o
estadio das operagdes formais do desenvelvimento

intelectual: pensamento combinatério, onde se raciocina em
termos do conjunto de todos os estados possiveis de um

sistema, e pensamento auto-referencial, da reflex3o sobre o

préprio pensamento.

Para Papert, a dificuldade geralmente encontrada por
criangas de até 12 anos de idade para realizar uma
combinatdéria n8o se explica pela limitacSio de seu

desenvolvimento cognitivo:

"Ru ache que uma explicagdo mais plausivel & propiciada pela observachc da natureza da
cultura {...) Para alguée habituado com computadores e programagio, nic existe nada de
'fornal’ ou abstrato nesta tarefa. Para uma crianga numa cultura de computador, iste

seria tdo concreto quanto combirar garfos e facas na mesa de jantar". (1985, p. 8]

Como ressalta La Taille {1990), a idéia de
"concretizagdo do formal" & nebulosa em Papert, e contém uma
contradi¢do: ao pretender "concretizar o formal", Papert nio
deixa de admitir que o acesso a certos pensamentos sé pode
se dar, para criangas, através do concreto. Desta forma,
Papert estaria implicitamente adceitando o que pretende

negar: a precedéncia das operagBdes concretas sobre as
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formais. Isso porque Papert também preconiza uma possivel

inversdo dos estédios - ou mudan¢a na determinagi3o da

ordem, formulada por Piaget, das etapas do desenvolvimento:

"Se o computador ¢ & programagdoc se tornarem parte do cotidizno das criangas, o
intervalo censervagdo-combinagdc certamente se fechard e poderia chegar a se inverter: as

criangas podew aprender a ser sistemdticas antes de apremderem a ser quantitativas®,
(Papert, 1985, p. 210)

Além disso, a explicacdo encontrada por Papert para a
lentiddo, até se chegar & etapa formal do desenvolvimento,

também nos revela seus pressupostos:

"En nossa cultura, o ontmero estd abundantemente representade, o procedimento
sistendtico estd mediocremente representade. Fio vejo motivo para duvidar de que esta
diference poderia explicar o intervalo de mais de cinco anos entre as idades en que sd0

adquiridas a conservagdo do nimero e as habilidades combinatérias". (1985, p. 209)

Para La Taille (1990), a invers3o dos estidios
imaginada por Papert significa, na realidade, sua negacgio.
Fica-se com a impressfo de que, por esta 6tica, a
combinatéria seria uma "habilidade" gque se pode adquirir em
qualquer idade, e & criang¢a (e o homem, de um modo geral)
seria "o que sabe fazer". Neste sentido, a manipulac¢do de
certos materiais determinaria o ritmo do desenvolvimento
cognitivo, como também a ordem de suas etapas. Quanto a este
aspecto terfamos, ent8o, um ponto divergente fundamental
entre Papert e Piaget pois, como aponta La Taille: "trata-
se, na verdade, do abandono da perspectiva estruturalista de
Piaget em beneficio da perspectiva funcionalista (e
pragmatica)”. (1990, p. 124)



Papert questiona:

"ual a natureza da diferenca entre as chamadas operagbes 'concretas’ emvolvidas na
conservagdo ¢ as chamadas operacdes 'formais' envolvidas na tarefa combinatériz? I...)
De um ponte de vista computacional, os imgredientes mais impartantes daz tarefa
combizatéria se relacionam cox a idéia de procedimento - sistematicidade e depuragie".
(1985, p. 208)

Podemos deduzir que a concretizag3o do formal, sugerida
por Papert, implicaria numa substituicBo dos conceitos de
operagdes concretas e formais pelo conceito de procedimento.
E assim, com a linguagem computacional, encontra-se um meio

das crian¢as aprenderem certos procedimentos gque, antesg,

eram inacessiveis por falta de um material adequado.

Entretanto, como acrescenta La Taille (1990), ao
permanecer exclusivamente com o conceito de procedimento,
Papert d4 toda é&nfase ao sujeito psicoldgico em detrimento
do sujeito epistémico, pois um procedimentec é uma
estratégia, um caminho possivel, que representa uma certa
habilidade para se obter &xito e atingir um determinado
objetive. Desta forma, ao enfatizar a aquisicgio de
habilidades e a perspectiva do fazer, com os materiais
disponiveis no meio cultural para a aprendizagem e
constru¢do de conhecimentos, Papert sé gquarda o aspecto

funcional da teoria de Piaget, e nfo considera a margem de

acomoda¢do sendo determinada por nenhuma estrutura. E assim,
"caimos na hipbtese de wuma génese sem estrutura e,
conseqientemente, de um desenvolvimento determinado pelas

vérias aprendizagens”. (La Taille, 1990, pp. 124-125)
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Ja& para Vygotsky, o sujeito estudado por Piaget &
histérico e, enquantoc tal, estd inserido nas determinag8es

das condi¢bes sociais que o cercam:

"hs unifornidades de desenvolvimento estabelecidas por Piaget aplicam-se ao meio dado,
nas condigdes em que Piaget realizou sev estude. Wio sdo leis da natureza, mas sim leis

histérica e socialmente determinadas". (1989, p. 21)

Quanto ac outro tipo de pensamento associado ac estidio

formal - a reflexfo sobre o préprio pensamento - Papert

afirma que, ao programar computadores, as criangas podem
usar modelos concretos do computador para pensar sobre o

pensar, e aprender sobre o aprender:

"0s ambientes intelectuais oferecidos s erianges pelas sociedades atuais sio pobres
&R ITECUIS0S que as estimulew 2 pensar sobre o pensar, aprender a falar sobre isto e

testar suas idéias através da exteriorizagio das mesmas”. {1985, p. 45)

Na realidade, Papert acredita na probabilidade do
computador influenciar um tipo de pensamento mais reflexivo

e autoconsciente. Como aconteceria isso?

Segundo BSolomon (1986), a geometria do LOGO aparece
como uma matemdtica moderna, que nfo poderia existir antes
dos computadores pois é uma geometria computacional. Ela
promove uma investigagfo através da construgdo de objeto,
diferindo radicalmente da geometria plana e analftica
presente até entdo na prdtica escolar, As idéias
matemdticas, ac invés de serem encontradas formalmente, sdo
primeiro introduzidas comeo entidades que podem ser

construidas (descritas), e que podem tomar caracteristicas



diferentes. A entidade matem&tica nesse mundo geométrico é a
tartaruga, que pode ser usada para construir objetos. Esses
objetos podem ser usados para construir novos objetos, e a
geometria evolui calcada em experi8ncias e interacgbes

pessoais com os objetos.

Para programar a tartaruga, ¢é preciso gue as criangas
a "ensinem" a agir. A idéia bé4sica nesta atividade & gue ©
usudrio-programador tente obedecer aos seus préprios
comandos como se ele fosse a tartaruga, agindo no espago

para perceber de que forma desloca seu pProprio corpo para se

movimentar. E assim, como diz Papert:

"{...} ensind-la a agir ou 'pensar' pode levar-ncs z refletir sobre mossas préprias agles
ou pemsamentos. P & medidz que a5 criamgas progridem, passam 2 programar o computador
para tomar decisies mais complexas e acabar engz;ando-se na reflexdo de aspectos mais

corplexcs de seu préprio pemsamento”. {1965, p. 4%

Como as criangas acabam se engajando nessa reflex3o?
Papert parte do pressuposto de que isso ocorre de modc

natural:

(...} sel que as criangac pensam muite sobre suzs idéias. Elas realmente se preccupan
con suas intuigbes, as confrontam ¢ as depuraz. Se tal nfo ocorresse, a idéia de
conseguir que o fizessem seria realmente utdpica. Mas dado que elas i8 o fazen, podemos

prover materiais para ajudd-las  fazer melbor”. {1335, p. 176)

Neste sentido, Papert v& o computador ajudando de dois
modos: em primeiro lugar, o computador permite (ou obriga)
a crianga a externalizar expectativas intuitivas. E nessa

externalizagdo, traduzida num programa, a intuic¢8o se torna
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mais evidente e acessivel & reflexd3o. Em segundo lugar,
idéias computacionais podem ser tomadas como materiais para
o trabalho de remodelacd3o do conhecimento intuitivo como,

por exemplo, a idéia de procedimento:

"Ro ambiente LOGO de programagdo, um procedimento torma-se uma .coisa que recebe nome,
pode ser eanipulada e reconhecida & medida que as criangas adquirem a idéia de

procedimento”. (1385, p. 18%)

Segundo Papert, entdo, seria pela externalizagdoc de
idéias intuitivas e pela utilizagdo da idéia de procedimento
que ficaria possivel, através da presenga do computador,
perceber como fazemos as coisas e como pensamos sScobhre como
fazer as colisas. E este seria um uso do computador enguanto
uma ferramenta intelectual, ou um objeto-com-o-qual-se-

pensa.

Valente resume esta idéia em seu prefdcio a edigido

brasileira:

"0 programa que 2 crianga elabora é o espelho que refiete o sev conhecimento sobre unm
determinadc assuntc e ¢ seu estilo de pensamento. Este prograza, quando usade comoe shjeto

fe reflezds, se torna uma podercsa fonte de aprendizagen". {iz Papert, 1885, pp. $-10)

Desta forma, Papert parece haver sugerido gque bastaria
esse encontro espont@neo e interative com o espelho
cognitivo (do qual o computador é o suporte material) para
suscitar ac¢Bes reflexivas nas criangas sobre o seu préprio
modo de pensar, j& que considera a atividade auto-reflexiva

como inerente as criangas.



No entanto, como bem lembra Linard (1990), assim como a
imagem em video ndo é suficiente, por si sé, para constituir
uma imagem de si, apenas a mediagdo técnica ndo é suficiente
para assegurar o aprendizado cognitive. Além da imagem
refletida, é preciso um outro para gue possamos existir e,
sendo assim, sempre nos serd preciso mediadores humanos numa
media¢8o técnica, pois "o reflexo no espelho ndo é uma

reflexdo":

*o reflero dos espelhos & somente o primeiro passo da reflexdo, aguele que desdobra o
objeto e ¢ coloca & distdncia por uma re-apresentagdo. fodo o trabalhe de interiorizagdo,

de inteqracdo e de exame do pensamento resta 2 ser feito”. (1990, p. 120)

Vygotsky também assinala que a presenga de um problema
gque exige a formagdo de conceitos ndo pode, por si s6, ser
considerada a causa do processo. Embora a tarefa cultural
seja um fator para o surgimento do pensamentoc conceitual,
ela ndo explica o mecanismo de desenvolvimento que resulta

na formag¢do de conceitos.

0 desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados
das palavras, pressupde o desenvolvimento de muitas fungdes
intelectuais: ateng¢do deliberada, meméria 1égica, abstracéo,
capacidade para comparar e diferenciar. Esses Pprocessos
psicolégicos complexos ndo podem ser dominados apenas
através da aprendizagem inicial, e sé6 podem se realizar
quando o préprio desenvolvimento mental da criangca jé tiver

atingido o nivel necessério.

Observa-se que a crianca, num estdgio inicial de seu

desenvolvimento, é& realmente capaz de compreender unm
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problema e visualizar o objetivo colocado por esse problema.
Mas as formas de pensamento que a crianca utiliza ao lidar
com as tarefas de compreender e comunicar-se diferem
profundamente das do adulto em sua composic3o, estrutura e
modo de operagdo. Segundo Vygotsky (1989) essa diferenca
estaria na quest@o dos meios pelos quais essa operac3o 6

realizada.

Todas as fungBes psiquicas superiores s3o processos

mediados, e 0s signos constituem o meio bisico para domini-
las e dirigi-las. Na formagdo de conceitos esse signo é a

palavra que, a principioc, tem o papel de meio na formacdo de

um conceito e, posteriormente, torna-se o seu simbolo.

Como indica Vygotsky, um conceito expresso por uma
palavra representa sempre um ato de generalizacio. Mas os
significados das palavras evoluem e a crianga, quando
aprende uma nova palavra, num primeiro momento faz uma
generalizagdo do tipo mais primitivo; & medida que o
intelecto da crianga se desenvolve, esta é substituida por
generalizag¢des de um tipo cada vez mais elevado - processo

que acaba por levar a formaclo dos verdadeiros conceitos.

Vygotsky também ressalta a import8ncia da instrucso
formal e sistematizada que a aprendizagem escolar
proporciona a crian¢a para o desenvolvimento da formacdo de
conceitos. Ele v& esse desenvolvimento como um processo
unitdrio que engloba o desenvolvimento dos conceitos

espontfneos e ndo-espontfneos, que se relacionam e se

influenciam constantemente.
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Piaget demonstrou que 0s conceitos da crianca em idade
escolar sdo caracterizados, sobretudo, por sua falta de
percepgaoc consciente das relag¢les, embora as manipule

corretamente, de uma forma irrefletida e esponténea.

Segundo Piaget, a auséncia de consciéncia na crianca em
idade escclar é um residuo do seu egocentrismo, que ainda
mantém a sua influéncia na esfera do pensamento verbal, em
formacdo nesse periodo. A consci&ncia seria atingida quando
o pensamento socializade maduro consegue eXxpulsar o
egocentrismo residual do nivel do pensamento verbal. Desta
forma, para Piaget, a instrug¢do teria como fun¢do principal
introduzir formas adultas de pensamento, que entrariam em

conflito com as formas de pensamento infantil para,

finalmente, superéd-las.

Embora Vygotsky concorde com Piaget, guanto aoc fato da
crianca n8o ter ainda o dominio da percepgdo auto-reflexiva
nessa etapa do desenvolvimento, ele afirma que é
precisamente durante o infcio da idade escolar que as
fun¢Bes intelectuais superiores, <cujas caracteristicas
principais sd8o a consciéncia reflexiva e o0 controle
deliberado, adquirem um papel de destaque no processo de
desenvolvimento. Como ele préprio conclul, 'todas as
fungdes mentails bédsicas tornam-se conscientes e deliberadas

durante a idade escolar, exceto o préprio intelecto" (1989,

p. 78).

0 processo de introspecgdo, gue apenas comeg¢a a se
desenvolver durante o periodo escolar, implica na passagem

da crianga de uma percep¢doc primitiva e desprovida de
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palavras para uma percep¢do dos objetos orientada e expressa
por palavras -~ percep¢do em termos de significado. O
pensamento verbal € somente um componente secunddrio do
pensamento perceptual, determinado pelos objetos nesse
periodo. Porém, a passagem para um novo tipoc de percepcéo

também inclui um certo grau de generalizacgdo.

Segundo Vygotsky, a diferenca psicolégica principal que
distingue os conceitos espontlneos da crianca dos conceitos

cientificos é a auséncia de um sistema, ou seja, a auséncia
de um certo distanciamento da experiéncia imediata, que ¢

uma conseqiiéncia de relagbes de generalidade pouco
desenvolvidas. Para que um conceito possa submeter-se A
consciéncia e ao controle deliberado, é preciso que comece a
fazer parte de um sistema de relagdes de generalidade que,

em Ultima inst8ncia, significa consciéncia.

Para Vygotsky, o aprendizado escolar induz,
justamente, ¢ tipo de percepgio generalizante e desempenha,
desta forma, um papel decisivo na conscientizag¢8o da crianga
dos seus préprios processos mentais. Para ele, os conceitos
cientificos, com o© seu sistema hierdrquico de inter-
relacdes, parecem constituir o meio no qual a consciéncia e
o dominio se desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a

outros conceitos e a outras areas do pensamento.

"t conscidncia reflexiva chega @ crianga através dos portais dos conhecimentos
cientificos {...) os rudimentos de sistematizacdo primeirc entras na meate da crianga por
meio do seu comtatec com os conceitos cient{ficos, e sdo depeis transferidos para os
conceitos cotidiancs, mudando a sua estrutura psicelégica de cima para baizo™. (1989, pp.
79 & 89)
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Ainda de acordo com Vygotsky, o desenvolvimento dos
processos, que levam & formagdo de conceitos, comeca na fase
mais precoce da inféncia; mas as func8es intelectuais que,
numa combina¢doc especifica, formam a base psicolégica do
processo da formagdo de conceitos, amadurecem, se configuram

e se desenvolvem somente na puberdade.

Sendo assim, a formaglo de conceitos é considerada como
uma fungdo do crescimento social e cultural global do

adolescente, que afeta ndo apenas o conteido, mas também o

método de seu raciocinio.

"0 novo ¢ significativo usc da palavra, a sua utilizagdc como wn meio para a formagio
de conceitos, ¢ a causa psicolégica imediata da tramsformagdo radical por que passa ¢

processo intelectual no limiar da adolescéncia®. (Vygotsky, 1989, p. 51)

Lembrando ainda um wUltimo aspecto gque Papert procura
ressaltar como detentor de um papel importante no ambiente
de aprendizagem da proposta LOGO, temos o erro dentro da
tarefa de programacgdo. Segundo o autor, gquando se trabalha
com o computador, em oposigdo & educagdo escolar
tradicional, a idéia de "certo" ou "errado" nfo se aplica
pois, gquando se aprende a programar um computador,

dificilmente se acerta na primeira tentativa:

"Especializar-se em programagio ¢ aprender a se tornar altamente hadilitado a isolar e
corrigir bugs, as partes que impeden o funcionamento desejado do programa. A questdo a
ser levantada a respeito do programa ndo € se ele estd certo ou errado, mas se ele ¢

executdvel (...) O processo de debugging & uma parte integramte do processo de
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cospreensdo de um programa. O programador € encorajado a estudar o bug zo invés de

esquack-10", (1985, pp. 40 e 85}

No ambiente LOGO, desta forma, é sugerida uma mudanga
de atitude em relagldo ao erro, no sentido de que se aprende
com ele. Um erroc no programa pode ser aproveitado ao acaso e
originar novas idéias, como também pode instigar o aprendiz
a descobrir como o programa funcionou de forma diferente
dagquela que imaginava. Isso poderia, segundo Papert,'levar

o aprendiz a analisar o seu modo de pensar:

"Estz influbncia potencial do computador na mudamca de nossas nogbes de sucesso e

fracassc é um exemplo de uso do computador como um 'objeto-de-pensar-con'.® {1985, p. {0)

Papert evoca o aspecto afetivo desta questdo, quando
descreve a dificuldade inicial das criangas para adguirirem

a "estratégia do debugging:

"hquilo que nds vemos come um bom programa com b pequenc Jug, & crianga v8 como
‘errade’, 'ruin’, 'um erro’. A escola ensiza que errar é mau; 2 (ltima coisa que alquén
deseja fazer € examinar esses errps, deter-se neles ou mesmo pensd-los. A criangs fica
contente de poder usar a capacidade do computader parz apagar esses erros sex deirzar

vestigios para que ninguén os veja". (1985, p. 141)

Segundo Solomon (1986}, subjacente & visdo de Papert
existe um objetivo de criar condi¢Bes para que as pessoas
formem rela¢Bes com os computadores, que melhorem a
percep¢dc que elas té&m sobre si mesmas enquanto aprendizes e
que favoregcam a auto-estima. Neste sentido, em relacdo a
outras linguagens, encontra-se efetivamente na linguagem

LOGO a qualidade de enviar mensagens do tipo "ainda ndo
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aprendi o que significa...", quando o usudrio esquece, por
exemplo, uma regra de sintaxe., Além de retirarem o cardter
“culpabilizante", deslocando para a miaquina a
responsabilidade pelo erro, essas mensagens ainda serviriam

como um apelo ao usudrio para "ensinar A magquina ignorante".

Para a aprendizagem, essa visdo sobre ¢ erro também &,
come aponta La Taille (19%0), um ponto de converg@ncia de
Papert com a teoria da equilibragdo das estruturas

cognitivas de Plaget - sge consideramos gue © erro na

aprendizagem resulta em desequilibrio. Para Piaget (1976},
uma das fontes de progresso no desenvolvimento dos
conhecimentos estd nos desequilibrios, nos conflitos, nas
perturba¢des que, por sua vez, desencadeiam no sujeito uma
motivagdo para agir no sentido de ultrapassar esse estado,

em busca de algo novo em outras diregdes.

71



4.2 - O Professor Fala

Alguns sujeitos do grupo entrevistado - professoras
(4), (5}, (6), (8), {(9) - nunca haviam usado computador
antes de aprenderem a linguagem LOGO no estigio de formacio
inicial do Projeto Informdtica. Os demais 34 o haviam
utilizado de forma sistemdtica. As professoras (1), (2), (3)
e (10) citaram apenas o uso do "Redator" (um processador de
textos) e a professora (7) mencionou j& ter trabalhado com

diferentes editores de textoc e planilhas de cilculos.

Quanto & opglo de inser¢do no Projeto Informdtica,
dentre outros existentes na escola, obtivemos como resposta
uma breve histéria individual que justificava a decisfo de
cada uma. Nestes relatos, diversos motivos foram

assinalados, tais como:

- por "curiosidade'" / por interesse

- por "ser mais um recurso na sala" / por ser mais uma opgdo

- por "obrigacdo" / por uma certa imposigdo da escola

- por "aumento da carga hordria" / por aumento de salario

- por "ser professora substituta" / pela continuidade do
trabalho

- por "recomendagdo de um amigo" / por referéncia de outros

Observa-se que, em nenhum momento, foi apontada uma
necessidade de uso deste instrumento em seus trabalhos. Por
outro lado, algumas professoras mais experientes assinalaram
uma procura efetiva, a partir do contato com o LOGO, por
maiores informag¢des sobre outros usos do computador, como

diz:
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(5) Depois que eu fiz o curso do LOGO eu comecel a
procurar outras pessoas que eu tinha contato,
mas que trabalhavam no PC, tal, pra me mostrar
como € gque €&, pra eu tentar aprender outras

linguagens, porque eu achei muito legal.
a) O PROFESSOR APRENDE O LOGO

Observamos no relato das professoras um uso freqiiente
de adjetivos e verbos enfdticos para se referirem a sua

experiéncia enquanto aprendizes de LOGC, como podemos ver no

seguinte exemplo;

{5) Nossa!... é como voc& entrar num outro mundo! E
uma coisa muito gostosa, fascinante! Tanto 6
que... o préprio curso que a gente fez, foi uma
coisa tdo absorvente, que a gente sonhava com
isso, entendeu? Era uma coisa que vocé ndo

conseguia se desligar nem pra dormir!

As intera¢lBes com o LOGO parecem, assim, haver
despertado sentimentos intensos nas professoras que, por
diferentes razles, variaram do fascinio - tal gqual indicado

na fala acima de (5) - & rejeic¢do, como expressa de certo

modo (9), dunica professora do grupo que demonstrou nao

gostar da atividade:

(9) Particularmente, pra mim & uma atividade gue eu
ndo gosto (...} eu ndo gosto de nada gue me

exija ficar sentada Gquieta. Entdo €6 uma



atividade pra mim penosa (...) eu ndo tenho

paciéncia mesmo pra ficar sentada um tempdo 14.

Para Linard (1990), os desvios freqglientes para a
fascinag8o ou para a rejeigdo - comumente apontadas pelos
usudrios - poderiam ser explicados pela solicitacgdo

narcisica permanente e prépria das tecnologias intelectuais.

Segundo a autora, dentro de nossas interag¢des com a
imagem ou com o texto eletrbnico podemos reconhecer,

efetivamente, uma relagdo com o cédigo oral e escrito, com

as regras sociais e da comunicac¢3c com o outro, o prazer de
possuir e de seduzir, de ver e de saber, a sensacio
toda-poderosa de fazer e de desfazer. Esses s80 elementos
sobre os gquais nossos processos de pensamento e nossos

conhecimentos se construiram.

Esta seria uma das possiveis causas das diferencas
significativas, regularmente observadas, de atitudes e de
comportamentos entre individuos diante de cada novo tipo de
miaquina, pois as rea¢des individuais divergentes continuam a

ser uma constante surpreendente nessa Aarea.
Dentre os motivos indicados pelos sujeitos para

apreciar ou ndo a atividade com o instrumento, encontramos

referéncias quanto:

a.1) Ao aspecto reflexivo da interaclo, como vemos em:

(2} (...) 1isso de vocé ver teu pensamento ali.

Porque vocé val dando as ordens meio da forma

74



como vocé val elaborando onde gque vocé quer
chegar. Entdo isso eu achei muito Iinteressante
mesmo, vocé ia vendo as ordens que vocé deu pra
aquilo, e o gque resultou, o que ndo resultou, de

que forma...

Para alguns individuos, esse aspecto parece ter

efeito terap8utico, como nos diz, por exemplo:

(1) Num primeiro momento eu achel que eu ¢é que

ganhei mais. Pra mim foi mais legal do que pras
criangas em si (...) eu achei terapéutico,
entendeu? A hora que eu estou 1ld, eu desligo de
tudo, ndo pensc em nada, me concentro numa outra

colisa.

Ou como reitera a professora (10), referindo-se

criangas:

(10) Tem umas coisas que me chamam muito a atenc¢do
com relagdo & questdo da auto-estima da crianca.
{(...) pra mim, pelo menos, foi uma coisa
impressionante como depols que as crian¢as...
criancas assim, que em outros anos eu tive muita
dificuldade pra fazer elas acreditarem gue
faziam colsas bonitas, que faziam coisas legais,
que sabiam fazer as colisas; era uma coisa
penosa, era super-dificil - depois que nés
comecamos a trabalhar com o LOGO, é 1incrivel
como... (ri) Eu ndo sei o qué gque tem no LOGO

que d4d conta disso, quer dizer, vocé nem precisa



chegar perto da crianca, ela parece assim, que
desabrocha mesmo (...) o préprio jeito como a
crianga vem conversar com vocé&: comega a te
olhar de frente, ela come¢a a ter um papel de,..
de gente também, digamos assim. Ela comeg¢a a se
colocar mais num pé de igualdade pra conversar
com vocé, pra chegar e colocar duvidas (...)
mesmo pra discutir, pra interagir (...) de
repente a crianga parece que ganha uma
auto-confianca, e ai até comenta: "N8o, mas eu

quero tal coisa. Pode até estar errado, mas eu

vou fazer"”.

Segundo Linard (1990), as gualidades pedagdgicas do
LOGO tornaram-no, para muitos, um instrumento eficaz de uso
terap&utico que foi muito além dos objetivos cognitivos para
0os quais foi originalmente concebido. A hipdtese subjacente
a este tipo de uso é a de que o suporte légico-sensivel de
auto-génese cognitiva oferecido pela linguagem poderia, de
algum mode, servir de "motor" ao psicolégico e de base para

uma espécie de "narcisismo assistido por computador".

De acordo com esta autora, o apoio da atividade
simbélica trazida pela vinculagdo sistemdtica dos sinais
batidos no teclado aos efeitos visuais obtidos na tela, bem
como © desbloqueio afetivo suscitado pelos sucessos
evidentes obtidos desde as primeiras tentativas, podem
instaurar uma nova confianga num aprendiz com dificuldades
ou desmotivado, favorecendo sua capacidade de fazer e de

prever e sua relacfo com os outros.
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A melhora cognitiva e afetiva que se segue pode, na
realidade, agir no plano psicolégico do eu e da identidade,
assim como abrir caminho a uma eventual reparac3io narcisica
global, o que seria uma fonte para novos progressos
sécio-afetivos e cognitivos'i,

Entretanto, como observa a autora, a estimulacio
l6gico-sensivel, o] prazer do jogo livre do
concreto-abstrato e os procedimentos "ego-sint8nicos"
(Papert, 1985), presentes na atividade de programacso
espontdnea com a linguagem LOGO, provocam tantos prazeres

auto-estimulantes gque incitam facilmente a confundir a

auto-regulagdo cognitiva com a auto-génese. Tal concep¢do se
apbia no pressuposto de que é possivel fundar uma

auto-génese cognitiva apenas a partir da relac8o técnica.

Nos termos da autora, a linguagem decertc ajuda o
aprendiz na sua auto-construg¢lo cognitiva, ao multiplicar as
provas materiais de sua capacidade de "ser o autor de" e de
"fazer durar espetdculos interessantes" (Piaget), mas n#o o

faz igualmente para todos.

Segundo Linard, existem limites a esse "narcisismo
assistido por computador”, como o fato de seus beneficios
nunca serem obtidos apenas a partir do contato com a
maquina. A mediagdo cognitiva do instrumento (linguagem +
midguina + organizagdo das relagdes entre aprendiz e migquina)
é sempre sustentada por uma media¢8oc humana, solicita e
atenta. Sendo assim, o légico somente pode servir de "motor

ao psicolégico" em condi¢des bem precisas: se a mediagido

{2) Para maiores informaces sobre os resultades das experinmcias citadas pela autora que embasam sua
interpretacdo, ver Linard (1980).
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técnica se inscreve numa mediagdo humana (por adultos, pares
ou grupos) e se essa mediagdo tem a qualidade "proximal" -
nem muito distante, nem muito préxima - "suficientemente
justa®, ou seja, firme e amdvel, como a desejdvel nas

rela¢des bem-sucedidas entre mie e crianca.
a.2) A atividade de depuracéo

O aspecto <caracteristico de feedback, ou seja, o

retorno de informagdo ligado & verificagdo de resultados e &
constatagdo imediata de erro, parece se vincular ao trabalho

de depuragdoc que, por sua vez, pode remeter A auto-reflexido,

como diz:

(7) E um barato. Tanto com a gente, vocé mesmo
mexendo, como com as crian¢as, porque vocé
sozinha, mexendo, pSe pra pensar uma série de
coisas...

(E) Por exemplo?

(7) (...) eu quero dizer o seguinte: Aas vezes vocd
pensa "vou fazer tal  coisa, pra dar tal
resultado". Vocé faz e ele dd um resultado
completamente diferente. Entdo te faz rever o

que vocé pensou e como vocé estd agindo ali.

Isso condiz com as observagles de Papert (1985), para
quem a aprendizagem é um processo ativo paralelo de fazer e
pensar sobre o que se faz. Neste sentido, a atividade de
depurag¢do nfdo é s6 uma técnica, mas uma idéia poderocsa
ligada ao construtivismoe. Os programas sio construidos,

testados e modificados. Para saber se o programa necessita
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de mudangas, o programador deve ter em mente uma imagem do
que o programa deveria fazer, ou melhor, um critério de
éxito para o programa. Segundc Papert, a idéia computacional
de que objetos sdo construidos por descrigBes e de que as
mesmas podem submeter-se & modificacdes é a esséneia da
depuragdo - 1idéia que se estenderia para o ato de pensar
sobre a propria aprendizagem, bem como as diferentes

maneiras para ensinar.

Entretanto, como lembra Linard (1990), o pensamento
intuitivo ¢é, sem ddvida, a base indispensdvel dos
conhecimentos implicitos empregados no inicio da atividade
de programagdo, mas ele também constitui, pelos seus
pressupostos rigidos, obstdculos epistemolégicos dificeis de
serem vencidos, levando permanentemente ao risco de
repetigdo estereotipada das solugBes experimentadas. Nos
termos da autora, a superestima pela eficdcia da interacio
com as técnicas de "espelho cognitivo" leva a uma subestima
sistemdtica da relagdo social como saida para a tendéncia &
repeticdo, & ignor@ncia que se ignora e, consegilentemente,

ao tédio.

a.3) A atividade de programagdo, como vemos em:

(6) Na verdade eu ndo gostava muito de mexer na
mdquina. Eu gostava mais de pensar em programa,
0 que eu ia fazer, de entender, de ficar lendo,
descobrindo como €& que eu poderia fazer tal

coisa... mais assim, satisfacdo pessoal.
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Segundo Solomon (1986), no processo de construgdo de
programas freqientemente se inventa diferentes métodos para
se conseguir um efeito particular. Estes diferentes métodos
podem levar a reflex&o sobre outros problemas. Assim, o
ambiente computacional pode oferecer oportunidades para as
pessoas desenvolverem suas habilidades intelectuais, fazendo
descobertas pessoais através de um processo continuo de

construcdo baseado no que elas j& conhecem.

Dufoyer (1988) indica também que a atividade de
programagdo se utiliza de conhecimentos anteriormente

adquiridos. Ela os coloca em movimento, os atualiza. Além
disso, a andlise da tarefa a ser programada pode conduzir a
descobertas cegnitivas gue produziriam reorganizacgdes
relativas ac desenvolvimento, reestruturac8es de esquemas,
etc. J& que o8 programas somente funcionam se a andlise
precedente fol corretamente efetuada, imagina-se que sua
preparagdo e sua escritura s8oc exercicios que favorecem e

estimulam o rigor e a disciplina do ato de pensar.

Deste modo, considera-se que ¢é possivel explorar
ativamente 4reas de conhecimento e adquirir habilidades.
Lembrando estudos jé4 realizados, Dufoyer afirma que aprender
a programar produziria algumas mudancas fundamentais no

pensamento:

- rigor de pensamento, precis8c na express3o, necessidade

consciente de explicitar seus meios;

- aquisig¢doc e compreensdo de certos conceitos gerais, tais

como procedimento, varidvel, funcdo e transformagio;
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- aguisi¢dao de facilidades na arte da heuristica:
planificag¢do, pesquisa de casos similares, resolugdo pela

decomposi¢do em partes;

- aprendizagem de técnicas de pesquisa de erros passiveis de
transferéncia a outros tipos de resolugdo de problemas fora

da informéatica;

- aquisigdo da idéia geral de construgdc da soluclo sob a
forma de pequenos procedimentos ou de blocos elementares,

que se possa utilizar e articular para a construgdo da

solugdo de problemas mais amplos;

-~ intensificagdo da tomada de consciéncia e do saber sobre

as técnicas de resolug¢do de problemas;

-~ intensifica¢8oc e desenvolvimento do uso de métodos
comparativos dos diversos meios para se atingir determinados

fins.

Além disso, o autor acrescenta que aprender a programar
implica na aquisi¢do de uma sintaxe, de uma estrutura de
linguagem e das representagBes a elas associadas. Essa
aprendizagem supfe um deslocamento do sgistema de pensamento
do sujeito-programador em diregdo ao funcionamento da
méquina. A programagdc é vista como uma atividade evolutiva:
construir um programa pode dar idéias para a construgio de
outros programas e, assim, o sujeito tem a impressio

constante de estar progredindo.

81



Contudo, Dufoyer constata, assim como Linard (1990),
que &a realidade sobre a transferéncia de aprendizagens
trazida pelos resultados experimentais de pesquisas ainda

estd longe de uma comprovagdo desejével.

Se, por um lado, cbserva-se a emergéncia de
determinadas capacidades nas criangas que aprendem a
programar, por outro lado, ndo é certo que elas decorram de
uma transfer@ncia cognitiva ou de qualquer outro mecanismo
que possa ser generalizado. Vale acrescentar que, quando se

registra transferéncia de aprendizagem, ela se efetua abaixo

dos niveis esperados para a maioria dos sujeitos observados.

No contexto escolar, Dufoyer observa que a atividade de
programa¢do e o trabalho decorrente de depuragdo dos
programas sdo exercicios ainda raros, ou mesmo nOVOS demais,
para que se possa verificar progressos unicamente advindos
deste ambiente pedagégico. Além disso, a principio por
fatores econdmicos, tornou-se um hébito freqiiente colocar
dois (ou mais) alunos diante de um mesmo computador. Desta
forma, cria-se uma situa¢do nova de aprendizagem, na qual a
coopera¢do e a critica mitua intervém permanentemente no
processo de constru¢do. Entdo o que aprende uma crianga que
comega a programar? Como diz o autor, ela provavelmente
aprende muitas coisas que ainda ignoramos e bara as quais a
aprendizagem da programag8c propriamente dita talvez 86

tenha constituido um aspecto menor.

No nosso caso, a atividade de programar o computader
usando a linguagem LOGO foi apontada pelas professoras como

sendo um desafio, no qual o aspecto da novidade parece
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constituir, num primeiro momento, a base da motivag¢lo que

mantém o interesse dos sujeitos pelo instrumento, como

observa:

(7)

{...) como eu, por exemplo, ful aprender a mexer
com LOGO. De repente, tudo é uma novidade (...)
Vocé pensa uma determinada coisa, vocé vai...
como vocé estd transportando pra tela aguilo gque
vocé estd pensando. O que que vocé tem que fazer
nesse caminho. E acho que é uma coisa assim:

como é um desafio, eu acho que ele é até mais

atraente do que as atividades comuns. Porgue eu

acho que ele é um eterno desafio.

No entanto, parsa alguns sujeitos, esse interesse parece

ndo se sustentar sem o apocio de um ambiente social nc qual

as ag¢des dos outros sdo determinantes para manter

motivac¢do, conforme aponta a professora:

(6)

(...) pra mim acho que foil um desafio, eu queria
fazer coisas novas, entender (...) af, depois,
eu acabei o curso, parei de mexer no computador,
desanimei. Al eu dei uma desanimada, né? Porgue
ld a gente ficava mais motivada porque era um
desafio, toda hora vocé tinha uma coisa, vocé
via outra pessoa fazendo, vocé queria fazer, tal

{...) acho que eu preciso estar sempre mexendo

pra ndo perder o pique...

a

Linard (1990) chama a ateng8o para este aspecto ao

constatar que, na fase de formag¢dc inicial, a dimensio



social da aprendizagem é determinante, nem que seja s6 para

sustentar a motivagéo, o esforgo e a vigil8ncia.

a.4) Ao ritmo préprio e ao estilo cognitivo

S. Turkle (1984), dentro de uma perspectiva clinica a
respeito da programagdo, considera ¢ computador como um
"objeto projetivo", relacionando aquilo que as pessoas fazem
com a maguina a aspectos mais amplos de suas persconalidades
individuais. A autora constata que os estilos de interacdo
com a maquina variam de pessoa para pessoa, mesmo quando

est8o desenvolvendo trabalhos idénticos. Conforme nos diz a

professora:

(4) D4 pra vocd& comegar a mexer com ele e deslanchar
sozinha... quer dizer, néo deslanchar, porgue eu
sou super-devagar. Entdo, as minhas colegas Jj&
estavam fazendo "sprites"”, mexendo 14 e tal, e
eu ndo estava nem ail, estava a fim de terminar
as minhas férmulas ali, sabe? Nio estava
querendo Ir pra frente, estava querendo ficar
ali. Entdo eu pude ficar até onde eu quis, eu

achei gostoso. Caminhei por onde eu quis.

A partir de estudos realizados com criangas que
trabalhavam com LOGO, Turkle distingue dois grandes estilos

de relagdo com o computador: o estilo hard e o estilo soft.

0 estiloc hard se caracteriza por um pensamento linear,
estruturado e top-down (ou programagdo estruturada). Em

ciéncia da computag¢do, a programac¢io estruturada determina
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que o caminho adequado para resolver um problema é segment4-
lo para projetar um cendrio de solugSes modulares, gque
acomodardo as partes num todo significativo. Cada médulo &
definido a partir de determinadas especificag¢Bes que
estabelecem o seu uso. Alguns programadores trabalham desta
forma porgque assim lhes ensinaram. Mas h& quem adote este
estilo como o seu preferido. Parece-lhes natural prlanejar e

dividir a tarefa, usando médulos e subprocedimentos.

0 estiloc soft se caracteriza pelo aspecto de negociagdo

do raciocinio e por um estreito relacionamento com objetos.
Estd mais préximo do estilo bricoleur descrito por Lévi-
Strauss. O estilo desses programadores ¢é mais interativo,

mais préximo de uma conversa do que de um monélogo.

C. Solomon (1986), que trabalhou muito a pedagogia de
LOGO com c¢riangas de classes elementares e com adultos,
também demonstra uma tipologia das estratégias cognitivas
encontradas regularmente nos seus grupos. Tal tipologia nos
lembra, de modo mais detalhado, a distincio proposta por
Turkle entre os estilos hard e soft de interacio com o

computador, qual seja:

- 08 plapnejadores: procedem espontaneamente Por meic de

planos coerentes, visando objetivos claramente formulados.

- 08 macro-exploradores: sem objetivos bem definidos a
principio, procuram mais obter efeitos a partir de arranjos
locais, porém improvisando projetos com os retornos de

informagio.
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~ 08 micro-exploradores: com um minimo de exploragio,

se dedicam mais & opera¢Bdes repetitivas e conservadoras.

Partindo da hipétese de que o estilo de programacfio de
uma pessoa € uma expressdo de sua personalidade, Turkle
(1984) n3o hesita em associar os tipos de relacdes com o
computador acos tipos de persconalidade, ai inclufdos os
mecanismos individuais de defesa. A0 encontrar correlaces
empiricas entre os estilos cognitivos diante do computador,
os estilos neuréticos de personalidade e o sexo dos
individuos, ela aproxima os tipos hard e soft a dois
"estilos neurédticos" gerais da linha da psico~patologia

clinica cléssica: o obsessivo e o histérico.

0 estilo obsessivo-compulsivo se caracteriza pela sua
capacidade intensa de atencdo, seu gosto pelos detalhes
técnicos, pela ordem, pelas categorias claramente separadas
e pelas simplicagbes radicais; ou seja, por todos os
aspectos gque lembram também o estilo hard de relacgBes com o

computador.

O estilo histérico se reconhece pelas suas visBes mais
globais e impressionistas, sua hecessidade de contatos
fisicos, sua ambivaléncia, suas aproximag¢Bes, suas evasivas
diante da abstragdo sistemdtica e das separacBes de
categorias; quer dizer, por um conjunto que lembra mais o

estilo soft de relagbes com o computador.

Como se adaptar 38 diversidade de estilos, numa classe
ou grupo, onde as exigéncias particulares se encontram ainda

mais exarcebadas pela interatividade das magquinas? Segundo
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Linard, somente uma pedagogia diferenciada poderia responder

a essa exigéncia.

Observamos, neste sentidoc, o que leva as professoras
iniciantes a criarem diferentes estratégias pedagégicas para
introduzir o LOGO em sala de aula. Uma delas, por exemplo,
resolveu trabalhar com as criangas em pequenos grupos antes

do seu horédrio de aula, como nos diz:

(4) Foi interessante trabalhar individualmente,
porque a gente nunca sabe a hora de interferir

(...) quando vocé estd sé com ele ali vocé pode
ver: "o que gque eu falo pra esse?” (...) a
relagdo €é diferente, entdo vocé pensa melhor,
vocé estd sossegada, vocé estd vendo ele ali,
ndo tem ninguém te cutucando, vocé pega e vali
(...) ndo individualmente, mas com trés, porque
eles estavam em trés. Mas eu fico malis calma, eu
fico pensando, eu ndo preciso ficar: "o que que
eu falo? o que gque eu ndo falo?" (...) era mais
trangliilo, porque com aqueles trés gque eu figueli
antes eu jd aprendia alguma coisa, e dava para
eu trabalhar mals trangiiila durante a aula.
Entdo eu fiquel mais sossegada, e as criangas

também.

No que diz respeito aos professores, observamos que o
uso do computador na escola n3c resulta numa economia de
trabalho, pelo contrédrio, exige do professor competéncias de

todos os tipos: disciplinares e pedagégicas, psicolégicas e



sociais. Mas vejamos como o professor lida com essa

situacgdo.

b) O PROFESSOR ENSINA O LOGO

O professor, apés sua forma¢8c inicial, passa por um
processo de apropriagdc do novo instrumento, em que
incorpora o computador a sua prética pedagégica, procurando
integréd-lo aos outros recursos j4 existentes. E, a partir
das idéias tedricas aprendidas, o professor se esforca por

criar uma forma prépria de trabalhar com este instrumento.

No mnosso contexto, o grupo de professoras decidiu
colocar o computador dentro da sala de aula como um atelié

a mais de atividade para as criangas - o "cantinho do LOGO".

Quando as entrevistas foram realizadas, as professoras
iniciantes (1), (2), (3) e (4) se encontravam nas primeiras
semanas de introdug¢do do LOGO para as criancas. As outras
professoras mais experientes haviam feito esta introducgdo no

semestre ou no ano anterior.

Através dos relatos das entrevistadas sobre a evolugdo
deste trabalho, ou seja, da fase inicial de introdug¢doc até o
momento em qgue se encontrava, procuramos enfocar © Percurso
do professor nesta prética, assim como sua visdo critica
sobre a mesma. Comparando suas falas de modo transversal -
das menos experientes &s mais experientes - observamos a
existéncia de certas caracterfisticas peculiares ao grupo de
professoras iniciantes, e de outras préprias do grupo das

mals experientes.
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0 relato das professoras mais experientes foi marcado
por uma espécie de avaliagdo do instrumento enquanto recurso
pedagbgico, nos revelando suas reflex8es criticas baseadas

em fatos ocorridos ao longo de sua prética.

Com relagdo ao trabalho introdutéric, por exemplo, foi
levantada a questdo da necessidade ou ndo de uma preparacio

anterior com as criangas para a atividade, como vemos em:

(5) (...} eu acho que a maior dificuldade & en
relagdo a se vocé deveria dar um preparo prévio
para a criang¢a, vocé devia trabalhar alguns
pré-requisitos antes pra depois Introduzir o
LOGO, ou se voc& - como nés optamos por fazer -~
coloca a4 mdgquina na mdo da crian¢a e, a partir
dai, vocé v o gue €& que estd faltando, as
lacunas, tal, e af vocé val fazendo outros
trabalhos por fora (...) a gente estd indo,

assim, tateando essa gquestdo.

Isso nos remete a um dos relatos de pesquisas
norte-americanas citadas por Linard (1990), segundo o qual
dois professores confrontados durante dois anos com as
dificuldades do campo sempre oscilaram - numa tens3o que
nunca pdde ser realmente resolvida - entre os dois pélos
possiveis de interpretagdoc do LOGO como instrumento
cognitivo: aquele gque o considera como um ambiente
suficiente de descoberta orientada e de livre exploracio
para o treino individual da resolug¢do de problemas, e aquele

que julga indispensdvel apoiar a exploragso sobre um minimo
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de ensino estruturado, a fim de garantir uma aprendizagem
dos conceitos e da légica de programac¢8o, indispenséavel a

realiza¢do dos projetos individuais.

Através do relato das professcras iniciantes
percebemos, de modo mais direto, a dinfimica de criacloc de
diferentes estratégias para lidar com a situagdoc de
introdugdo do LOGO num grupo pré-escolar. Este parece ser um
momento de transicdo importante da teoria para a prética, em

que as professoras levantam multas dividas - afinal, elas
mesmas também ainda estdo aprendendo LOGO - e quando surgem

conflitos relacionados & base da proposta que, ao nosso ver,

decorrem de expectativas que ndo se realizam na prética.

¢ conflito mais significativo - ensina ou n3o ensina? -
nos leva a questionar o pressuposto pedagdgico fundamental
da linguagem: sua suficincia para motivar e instrumentar
uma tentativa espont@nea de expressdc pesscal e de

auto-aprendizagem.

As professoras iniciantes, ao implementarem a proposta
pedagégica de aprendizagem por descoberta do LOGO, acabam
caindo no espontaneismo de um laisser-faire prolongado,
gerando uma verdadeira confusdo em torno de seu papel j& na

apresentacdo da linguagem LOGO, comc nos diz, por exemplo:

(1) Eu fiz uma prele¢do verbal (ri). N&o sel se eles
entenderam. Pra mim o desafio é fazer 1isso:
traduzir numa linguagem que eles entendam, como
que funciona a coisa (...) E dificil pra eles

entenderem... eu acho. E acho que pra mim &
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muito dificil também, eu ainda tenho duvidas,
por exemplo, que a proposta é... seria, ndo sei,
do LOGO, com crianga alfabetizada & vocé...
auto-descoberta que eu entendi, né? Entdo, af no
caso, eu tenho gque passar todas as Informag¢des,
ndo tem jeito. Mas eles ndo sacaram ainda que d&
pra eles fazerem desenhos, figuras. Isso aif eu
ndo vou falar ainda. Estd mais no "pra frente,

pra trds, pra direita, pra esquerda”.

Deste modo, ac iniciar o trabalho, as professoras se
mostraram hesitantes em relag8o A& viabilidade de se
trabalhar o LOGC com crianca ndo alfabetizada. No caso
acima, a professora argumenta gque aquilo que deveria ser
descoberto pela crianga acaba sendo dito por ela,
professora. Isto supfe uma crenca na descoberta espontfnea

no caso da criancga alfabetizada.

No nosso contexto, a confusfdo pode ter se acentuado
pelo fato das professoras terem apresentado o novo material
de forma bastante incompleta, ou melhor, nfo chegaram a
mostrar para as criangas nem o objetivo da atividade nem as
possibilidades do novo objeto, acreditando que elas préprias
também deveriam "descobrir" isto. Desta forma, aoc invés de
acompanharem as criangas na descoberta de como fazer aquilo
que querem com © LOGO, esperam que elas mesmas descubram o

qué é e para qué serve.

A observagdc de tais desvios em campo provavelmente
levou Papert (1987) a chamar a atencgdo contra as ilusBes da

auto-aprendizagem e do "laisser-faire”.



Como assinala Linard (1990), de um modo mais
abrangente, mesmo a formagdo profissional de adultos,
supostamente motivados e dotados dos meios intelectuais
necessdrios, mostra os limites da auto-formac3o pelas
midias. Existe sempre o problema do abandonc massivo de
individuos que, por diferentes raz8es, n3c suportam a
soliddo prolongada diante de um texto ou de uma maquina. A
autora constata que é preciso sempre voltar a um apoio
humano, de um modo ou de outro, para revezar com a

informag8o mediada pela mdquina.

A questdo do papel do professor, 3j& Jlevantada no
trabalho de introdug¢do do LOGO, também se associa ao
problema freqlientemente salientado por Papert da oposicioc
conceitual entre construgdo e instruglo, que podemos

apreender na seguinte fala:

(4) (...) eu aceitei o computador porgue ele estd
dentro do gque eu penso. Por exemplo: eu acho gue
a crianga constréi muitc o conhecimento, mas eu
acho que vocé d& muita informac¢8o também. Nio é
gue ela vd construir tudo, algumas coisas vocé
vai dando (...) eu nem sei se € construcgdo,
porgue a gente fala construgdo, mas é um ideal

também, porque muita coisa que se passa nfo €

isso. NGo sei explicar direito.

As professoras iniciantes mostraram duvidas quanto a
maturidade das criangas da pré-escola para o uso do LOGO.

Num quadro de incerteza quanto aoc funcionamento desta
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atividade com as criangas, as professoras parecem deixéd-las
interagirem sozinhas com a tartaruga do LOGO num primeiro
momento, apds haverem ensinado apenas os comandos bésicos -
PF, PT, PD, PE - para ver © que acontece. Egsta tentativa
inicial parece se coadunar com a proposta da atividade de
aprendizagem por descoberta, compreendida pelas professoras
como uma exploracdo livre doc material pelas criangas, como

nos diz, por exemplo:

(2) Falel e mostrei um pougquinho, mas deixel pra

eles comegarem a explorar.

Através do uso da adversativa "mas", percebemos uma
idéia predeterminada de gue, 20 se mostrar as possibilidades
do instrumento, tira-se a oportunidade das criangas de
explord-lo. Sendo assim, as professoras parecem hierarquizar
os comandos e fun¢gdes da linguagem LOGO, apresentando-os
segundo uma determinada ordem e em "doses homeopdticas". E
o que também nosgs leva a supcr & fala das iniciantes, como

em:

{4} (...) eu trouxe o computador, eles viram, eu
falei mais ou menos da linguagem (...} da
tartaruga. Cologueil 14, liguei a tela (...) dei
os comandos bdsicos, né? (...) entdo teve
crian¢a que, por exemplo... parece gue € midgquina

de escrever. Qutras gque nem tinham pego no
computador e que sé daquela explicagdo jd tinham
manjado o negécio. J& comeg¢ou, entéo.

(E) Comegou o que? A desenhar?

(4) Ndo. Comegou assim: jd sabe o que é PF, PD, PE.
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(E)
(4)
(E)
(4)

(E)

(4)

Sei, a utilizar os comandos bdsicos.

A utilizar os comandos, é.

Eles trabalham com o manual?

Trabalham com o manual. Mas ainda, por exemplo,
eu ainda néc fiz o negdécio das cores, eles nem
comegaram as cores ainda (...) eu atendi algumas
criangas antes da aula; entido eu cologuei dois
alunos numa outra sala que j4 tinha as cores ali
escrito. Entdo, a hora que eu vi, a tela ji

tinha mudado de lugar, gquer dizer, eu nem sel

como é que ela fez, eu perguntei: "Como € gque
vocé fez isso?" Ela falou: "Ah, estava escrito
ai, estava ai, olha, eu fui Ffazendo". Quer
dizer, eu nem seil como €& gque funcionou. E &
engragado porqgue essa crianga, do jeito que eu
pensava, eu achava ela super-imatura, né, acho
ainda ela bem imaturinha. Mas deu sorte, sei 14,
ndo sel o que fol, né? Eu ndo vi e ela ndo
explicou também.

Sei, ela se saliu bem. Ela estava sozinha no
computador?

Néo, ela estava com duas criangas. Ndo gque ela
se saiu bem, gquer dizer, ela fol a uUnica que fez
lssc até agora, porgue tinha o¢ comando na
frente. Talvezr se eu jid tivesse ceclocado nos

outros computadores ld as cores, as outras

também teriam visteo 1isso 3jd4, né? Mas eu ndo
consegulil ver por onde gue ela passou, porgue ela
apagou todas as letras, sumiu. Entdo ndo deu pra

saber.

(E) © que que ela fez? Ela mudou a cor da tela?
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(4) S6 isso, é. Mudou a cor da tela. Se jd tivesse

isso na minha sala...

E © que também nos confirma, de certec modo, uma das
professoras experientes ao relatar um recurso que utilizou
como um estimulo para a atividade. Num determinadc dia se
sentou no computador para mostrar as criangas seu préprio

desenho no LOGD, como diz:

(7) (...) um monte de crianga ficou em volta, e daf
fol quando eles viram que se pode estar fazendo

alguma coisa diferente. Eu achel que fol um
Jjeito de quebrar um poucc do des8nimo que eles
jé& estavam, porque pra eles... eu acho que
parecia que eles tinham feito o© qgue eles
poderiam estar fazendo, ndo sabiam dos outros

recursos que tinha.

Observamos também contradi¢Bes em relacBio ao valor
atribufdo pelas professoras & import8ncia das interacgdes
entre as criangas durante a atividade, ou seja, ao papel do
outro no processo de aprendizagem. Por um lado, consideram
de forma positiva que a atividade LOGO faverece a interacio
entre as criancas, seja pelas dificuldades iniciais que a
atividade apresenta, seja pela disputa para usar o

computador - razles apontadas pelas professoras mais

experientes, como por exemplo:

{6) {...) eu acho que também tem a parte, assim,
social e afetiva deles, socializando um com

outros. Tem crian¢a que chega e ajuda, o outro
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aceita, o outro ajuda a teclar, né? Acho que tem
isso, eles aprendem a dar aten¢8o pro outro
{...) E aceitam por causa disso, por causa das
dificuldades eu acho que eles aceitam bem a

intromissdo de outras criancas.

Por outro ladc, observamos na fala das iniciantes que o
papel do outro n8c € valcorizade nesse ambiente de
aprendizagem, pelo menos num primeiro momento de exploracgdoc.
Elas consideram a presen¢ga de outras criangas interessante

quando facilita seu préprio trabalho, como vemos em;

(1) Jd foram seis alunos, de dupla. Também ndo sei

se fol muito interessante pdr de dupla... Mas
sempre tem crianga em volta (...) estd indo um
menino e uma menina. Entdc comeca um... um

aperta, e o outro fica olhando, fica com o
livrinhko... depois troca. Af tem sempre uns
trés, gquatro em volta. Os curiosos sempre tem,
como tem em qualguer atividade (...} Eu acho até
bom porgque eu tenkho q&e repetir gquinhentas vezes

a mesma colisa.

Percebemos também uma referéncia & interven¢fo do outro

como algo indesejdvel, como por exemplo:

(3) (...) @ nossa proposta é fazer como um cantinho
a mais. Ent8o eu coloquel, falel que cada um ia
escolher uma atividade, s8¢ gue pro computador ia
ter que sortear, senfo... se todo mundo guisesse

ndo dava, que dava para ir um, porque © outro



E até mesmo como um obstdculo para a possibilidade de

aprendizagem por descocberta,

(4)

computador estd queimado (...) até depocis eu
deixel as criangas ficarem palpitando. No comeco
estava um mexendo, mas o©s outros ficavam em

volta... eu delixel.

como nos diz:

(...} Antes eu ficava preocupada que a crianga

fosse ficar sozinha. Agora eu estou comegando a

ficar preocupada porque eles ndo param, como €
gque a criang¢a vail descobrir alguma coisa? Porgue
né,

cultural, a cultura que vocé troca informa¢do €

o processo de aprendizagem & dela, o mundc

geral, a gente val trocando informacdo, mas term

alguma coisa que eu achava que é sé dela (...)

um estd tentando descobrir,
fala o que é pra ser, j& diz tudo de uma vez:
j& fala.

assim, olha'”,
Desta forma,
ser visto,

se deve apenas

criancas comecem & explorar as

vem o outro e j4
Hé

observamos que o trabalhe com LOGO parece
idealmente, come uma atividade individual em gque

mostrar os comandos bésicos para que as

possibilidades do material. O

pProcesso de aprendizagem parece ser essencialmente
entendido, tal qual Papert o apresenta dentro de sua
filosofia educacional, como wuma derivagdoc da interacdo

crianca-maquina. B o que nos confirma, por exemplo:

(7) eu acho gue é

a mdguina.

umz relacdo mais de dois:

vocé e

E informag¢des que vocé@ tenha de como
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estar usando essa mdguina. Daf seria: o
professor, come uma das fontes de iInformagdo, e

0 manual que as criangas tém.

Mais adiante, essa mesma professora parece

se

contradizer quando fala sobre o papel do professor dentro do
ambiente LOGO: |

(7)

De

O professor tem mais é que estar... permeando a

relagdo da crian¢a com o computador, no sentido
assim, dele estar instrumentalizando quando for

necessdrio.

um modo geral, tantc as rprofessoras inician

quanto as experientes ndo indicaram mudangas no que

tes

diz

respeito a sua func¢do com a introdugl3oc da atividade com o

LOGO. Na realidade, a (Unica diferenga apontada foi o f

desta atividade ter exigido mais dos professores, como

diz:

(5)

(...) a dnica dificuldade gque a gente estava
tendo, de linicio, é que ¢ LOGD, pra vocé
introduzir, era uma coisa muitoc abrangente,
muito absorvente. A crian¢a a todo momento estd
te solicitando, porgue ela ndc sabe ler (...)
entdo, vocé tinha que acabar deixando uma série
de coisas na classe para dar uma aten¢do maior a

crian¢a que estava no micro.

As professoras mencionaram diversas dificuldades

criangas ao lidarem com a atividade LOGO. Algumas fo

atoe

nos

das

ram
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relacionadas a faixa etdria do grupo com que trabalham, tais

como

- A falta de paciéncia:

(1)

{...) Uma linguagem de programacdo, pra fazer
determinada coisa, vocé tem gue escrever agquele
comando daguele jeitinho <certinho (...) a
criangada n&c tem tanta paciéncia pra escrever

daguele jeito especifico.

- A falta de coordenagdc motora:

(3)

{(...) Eles nfo tém muita coordenagdo. ZKEntéo,
guando eles apertam uma tecla, aparece 10 letras
ld, porque eles ndo tém agquele negdcio de pbr o
dedo e tirar devagar, eles ainda ndo conseguem

muito bem.

- A auséncia de dominic sobre os nomes das cores e

lateralidade:

(5)

{...) A maioria das crianc¢cas apresenta, na
nossa faixa etdria, a questdo da lateralidade, a
guestdo do gque é direita, o qué gue é esguerda
{...) Mas cores é uma coisa que eu supunha jd4
dominado e, na hora em que a crianca senta no

micro, vocé v& que ndo.

~ E a aus8ncia da prépria nogdo de numeroc:

da
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(6) {...) Quantidade, por exemplo: eles ndo sabem
se 40 é maior gque 30 (...} eles colocam dois
nimeros porgue lisso fol uma dica que eu del
(...) agora, é puramente na sorte. Af, depois,
eles ficam com um referencial, pocr exemplo: se
um numero deu certo para aguilec que eles
pretendiam, agquele numerc fica sempre pra eles

(...) mas eles ndo tém a menor nogdo!

Desta forma, o uso do instrumento ndc parece ser visto

como uma oportunidade para o desenvolvimento das préprias

nogdes e habilidades apontadas pelas prefessoras como
necessérias 3s criangas para a atividade. As professoras, de
modo distinto, mostraram ver o LOGO como uma fonte de feed-

back para ¢ seu trabalho, como diz:

{7} (...) o que chamou a atenc¢do é gue dd pra vocé
ver bem gque o LOGD é um diagndstico do gque as
criancas... de como é o© seu trabalho com as
criancas. Porgue na hora em que eles estdo
trabalhando com cores 14 (...) af vocé vé se
eles sabem cor. A gquestdo da lateralidade,
direito, esquerda. Entdo, vocé vé se eles sabem,
cu ndo. Eu sei que ndc é essa a funcdo, mas vocé
acaba... nas criangas estarem manuseando vocé
acaba vendo se © gque vocé conversou com as
crian¢as... © quanto que elas Iincorporaram, ou

ndo.

100



Uma

relacionada & complexidade sintédtica da linguagem igualmente

constata

(6)

(E)

(6)

outra dificuldade enfrentada pelas criangas,

da por véArios autores, também foi assinalada:

{(...) Eu note assim, ainda noto isso, de vez em
guando eu dou umas paradas com todo mundo junto
e ré?ejo tudo. Todos esses comandos principais:
para frente, para trds, para direita, para
esquerda. Ent&o, enquanto eu estou comandando,
vamos dizer, enquanto eu estou ali falando,

todos entendem. Eu vejo gque eles entendem mesmo,

e fdcil. Mas na hora de ir pro computador &
diferente. Porgque, na verdade, pra eles o
conceitoc muda (...) € a tela do computador, o
"pra frente" fica sendo "pra cima" na realidade
(...) eles sabem que é '"pra frente”, mas eles
falam comigo "pra cima'", porgue all na tela estéd
pra cima. Ent8o, s vezes Isso € uma colisa que
eu me questiono se isso ndo dd uma balancada nos
conceitos deles. Porgue uma coisa que era pra
frente, de repente... fica pra cima e continua
sendo pra frente, sabe?

Eles ndo se colocam no lugar da tartaruga, na
tela, pra entender gque é pra frente?

Entdc, eu acho gque eles alinda ndc tém essa
abstragdo, assim, de se colocar, sabe? Sczinhos,
ndo. Eu acho que se eu Interferir, eu acho gque
fica mais fdcil, mas eles ndo incorporam, porgue
g outra vez gue vdo, outra vez tém a mesma

duvida.
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Neste Ultimo exemplo, cabe observar como a qualidade de
"objeto-para-se-pensar-com” e a sua eficiéncia dependem da
mediag3o humana para possibilitar a posterior mediaglo

técnica,

Do mesmo modo que o professor se mostra ambivalente enm
relacdo a importéncia da intervengdoc do outro no ambiente de
aprendizagem por descoberta do LOGO, ele também nos parece
hesitante na atribuicdo de um valor determinante a seu papel

neste ambiente, como vemos, por exemplo:

(10) (...) eu acho que ndo d& para a gente como
professora determinar por onde que cada um vai
caminhar. Ent3c, eu acho que vocé tem que
apresentar os recursos que tem e ai, dentro
disso, cada crianga €é que val procurando, que
vali se ajustando (...) O professor tem gue
estimular, como estimula qualquer cutra
atividade. Acho que tem que mostrar para a
crianga as possibilidades daguilco. Em algumas
coisas tem que dar até um arremate na colisa
(...) o professor tem que 1iIr provocando a
crianca, na medida em que ele vé que a crianga
avancou (...} 1ir percebendo do que a crianga é

capaz naquele momento e Ir cobrando sempre a

mais.

Essa hesitacio nos remete & indecisdo de Papert quanto
ao papel do professor no ambiente LOGO., Se, por um lado, ©
autor considera que o LOGO deveria ajudar a dispensar os

profegsores e a escapar do "horror de aprender"
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fregiilentemente inculcado pelas pedagogias magistrais
cléssicas (Papert, 1985), por outro lado, concebe o
professor como um parceiro "facilitador" neste processo de
auto-aprendizagem. Embora Papert tenha modificade suas
ultimas colocagBes a respeito do papel do professor no
ambiente LOGO (Papert, 1993), n#do nos parece gue tenha
mudado suas concep¢des sobre a fungdo do outro/professor

dentro do processo de aprendizagem da crianga.

Sendo assim, nos perguntamos: que fatores estariam em
jogo na atuagdo do professor junto &s criancas, como

elemento mediador que constitui o ambiente de aprendizagem

de uma atividade como a de LOGQO7?

Bruner (1983) também nos traz interessantes
contribui¢des sobre o papel indispensdvel da interacéo
humana no processo de aprendizagem. Segundc o autor, as
discussdes sobre a resolucdo de problemas ou a aquisiclo de
habilidades baseiam-se, geralmente, na hipétese de que o
aprendiz estd s6 e sem ajuda. Quando se considera o contexto
social, é no sentide da oportunidade de existéncia de um
modelo para a imitacdc. Mas a intervenc¢do de um "tutor" pode

contribuir de muitas outras formas.

Segundo Bruner, essa intervengfo consiste, na maior
parte do tempo, numa espécie de processo de apoio que torna
a crianga capaz de resolver um problema, de fazer uma tarefa
ou de atingir um objetive, o gque teria sido algo além de
suas possibilidades na auséncia de uma assisté&ncia. Esse
apoio resume-se no ato do adulto "tomar para si" aqueles

elementos da tarefa que excedem inicialmente as capacidades
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da crianga, permitindo-lhe concentrar seus esforgos apenas
sobre os elementos de sua esfera de competéncia para
resolvé-los. Bruner também sustenta que este processo
assistido é eventualmente capaz de produzir resultados que

v83o muito além da informagido dada.

Entretanto, nos termos de Bruner, ¢ iniciante nio
poderd tirar proveito de tal assisténcia se uma condicgio
essencial ndo for respeitada: a compreensfio da solug¢83o deve
preceder sua produgdo. Ou seja, a crianca deve ser capaz de

reconhecer uma solugdc de uma classe determinada de

problemas, antes de ser capaz de dar sozinha os passos que

conduzem & solucdc sem ajuda.

A razdo pela qual a compreensdo deve preceder a
produgdo é bem clara: para que possa haver um verdadeiro
feedback. E preciso conhecer a relac¢do entre os meiocs e os
fins para se tirar proveito do "Mconhecimento dos
resultados”. 0 feedback depende da capacidade do suijeito
para perceber o momento no qual, e os meios pelos quais, ele

atingiu um objetivo.

Bruner também ressalta que ndo devemos desconsiderar o
papel da "faculdade de fazer acidentalmente boas descobertas
inesperadas". Como o autor constata, as criangas adquirem um

sentido dos resultados possiveis, tanto quanto dos meios

para atingi-los, através de um Jjogo gue parece um
comportamento de ensaio "cego", ou seja, sem um objetivo
definido ou perceptivel. Talvez esta atividade preliminar
"cega" seja, na realidade, uma condig¢doc necessdria para que

as criangas descubram, n8o somente a natureza do objetivo
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final, como também alguns dos meios para atingfi-lo.
Entretanto, segundo o autor, tal comportamento preliminar de
pesquisa sobre a estrutura do problema exige frequentemente
o apoio do tutor, o que poderia ser assinalado como papel do

tutor enguanto "estimulador™.

Quais seriam as fungSes especi{ficas do tutor que se
relacionam ao papel da instrugdoc na aprendizagem? As
conclusfes de Bruner derivadas de suas pesquisas nos
despertaram a atengdoc. Nos termos deste autor, o tutor age

dentro de um processo de apoio junto ac aprendiz que

compreende as seguintes fungdes:

1) De engajamento - a primeira tarefa evidente do tutor €
atrair o interesse e conseguir a adesf8o do "pesguisador"™ na

direcdo das exigénecias da tarefa.

2) De redugdo dos graus de liberdade - consiste numa
simplificagdo da tarefa por reduc8Bo do niumero de atos

constitutivos requeridos para atingir a solucfo.

3) De manutencgdo da orientacfic - o tutor deve se encarregar
de manter os iniciantes na busca de um objetivo definido. Ou
seja, por um lado, deve manter a crian¢a "no campo”, e por
outro lado, deve demonstrar entusiasmo e simpatia para
nutrir sua metivagdo.

Um outro aspecto da manutengdo da orientagfo deve ser
mencionado. A ag¢doc tende a seguir a linha dos sucessos
precedentes, causando um desvio quanto ao obietivo final. ©

tutor eficaz deve manter a orientag8o, fazendo com que valha
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a pena para o iniciante arriscar um passo a mais, que v&

além do j4 conhecido.

4) De sinalizacgdo das caracteristicac determinantes - o
tutor assinala de diversas maneiras as caracteristicas da
tarefa que sdo pertinentes a sua execugfio, o que fornece uma
informagd3o sobre a disténcia entre o que a crianga produziu
e 0 gque ela mesma consideraria como uma produgdo correta. 0

tutor deve fazer a crianga entender essas dist8ncias.

5) De controle da frustraglo - a resolucio de um problema

deve ser menos diffcil com um tutor do que sem ele; seja por
"aliviar a culpa" do aprendiz pelos erros cometidos, seja
por estimular a sua "vontade de agradar", ou pela utilizacio

de outros meios.

6) De demonstragdo - a demonstragfo ou "apresentacio de
modelos"” de solugdes para uma tarefa exige muito mais do que
a simples execugdo na presenga do aluno. Ela comporta
frequentemente wuma "estilizac¢8o" da acdc que deve ser
executada e pode compreender um acabamento, ou mesmo a
justificativa, de uma solug8o j4 parcialmente realizada pelo

préprio alunc.

Neste sentido, o tutor reproduz de forma estilizada uma
tentativa de solugdo feita pelo aluno (ou considerada como
tal) na esperanga de que ele v4, por sua vez, "imitéd-lo" de
forma melhor apropriada. No entante, o autor ressalta que a
possibilidade de imitag3o depende da compreensfio prévia do

lugar da agdo na tarefa pela crianga.
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No que se refere as dificuldades especi{ficas que as
professoras apontaram quanto ao uso do instrumento pelas
criangas, Ripper (1993) observa que a introdugdo da
linguagem LOGO no &mbito da pré-escola tem sido
preferencialmente feita através da utilizac8o do chamado
"LOGO Facil" ({(Easy LOGO). Esta utilizag¢8c possibilita um
acesso imediato ao preoduto deste uso, ou melhor, facilita a
elaborac¢do de desenhos por essas criancgas, tendoc em vista
que as criangas desta faixa etdria ainda ndoc dominam nem a
escrita nem certas nogdes fundamentais para um uso adequado
dos comandos bésicos desta linguagem ceomputacional. No
contexto estudado, a experiéncia proposta fol a adogdo do
LOGO sem simplificagdes ne sentido do uso deste instrumento
como um meio auxiliar para a prépria construgdc dessas
no¢Bes que, segundo esta autora, enriqueceriam o processo de

aquisicdo da linguager escrita e do conceito de numero.

Contudco, observamos gque foram apenas as professoras
mais experientes do grupo - (9) e (10) - que mostraram ter
uma concepgdo mais clara sobre ¢ lugar deste instrumento
dentro do ambiente de aprendizagem da sala de aula, como nos

diz:

(10¢) (...) © micro ficou ligado aos ateliés, ficou
um recursec a mals do atelié de escrita e
desenho. No casc, assim, por questfes de
organizagcdc a gente coloca comoe um atelié& 2
parte, mas no sentido da crian¢a colocar o nome
l4. Porgue a crianca faz a Inscrigdo em qual
ateli& que ela estd. AL, inicialmente, ele

estava no atelié de desenho e escrita, sé que,
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como o atelié de desenho e escrita tem lugar pra
meia dizia, por exemplo, af os meia dizia
achavam que tinham direito, entdo, de ir no
micro. Entdo colocamos como se fosse uma coisa 4
parte mas, na verdade, ele estd ligadec ao atelié
de desenho e escrita. E af a coisa funcionou
melhor, porque a c¢rianga... ela pode, no caso,
ela usa comc um recurso a mails para © que ela
estd fazendo. (...) Por exemplo, agora gque eles

estdo trabalhando com o redator, a criang¢a estd
fazendo um livrinho, quer escrever no micro,

gquer dizer, ele estd ali, ele funciona dentro

dos preojeteos dela.

Parece-nos que este lugar melhor definido ocupado pelc
computador estéd relacionado ao uso do LOGO pelas professoras
dentro de um projeto pedagdbgico préprio, o que indicaria a
existéncia de um processo de apropriagdo do instrumentoc. No
casc aqui analisado, o desenvolvimento da escrita ocupa uma

posigdo central no projeto pedagégico, como fala:

(¢) (...) no ano passado & gente estava com uma
classe de maternal, eles ndo tinham nocéo
nenhuma {...) entio, teve aguele grande
Iinteresse por conhecer as letras pra poder dar o
comando pro LOGO (...) e a partir dai a gente
comegou a trabalhar outras coisas, a escrita em
outra situa¢8c. Entdo eu acheli, assim, um
recurso a mais (...) A{ eu ndo sel se é porgque
eu j4 tenho a tendéncia a me preocupar com isso,

com a escrita (...} entdo eu acho que fol Stimo,
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ajudou a despertar o Interesse pela escrita, e

facilitou no trabalho, no entendimento.

Este dado aponta para um trabalho positivo e
estimulante por parte dos professores, no sentido de
utilizarem cada vez mais os computadores como “ferramentas
de aprendizagens diversificadas"l!! e nio apenas como um

objeto de conhecimentos em si,.

No relato das professoras mais experientes observamos

também uma oscilagdc entre a valorizagdo da atividade de

exploragdo do instrumento pela crian¢a, por um ladoc:

(9) (...) Dava a impressfo assim: " ah, mas eles s6
vdo ficar testando, explorando?"”. Era tudo
assim, uma ansiedade, né? Depois, no segundo
semestre, eu acho que até eles j4 estavam mais
habituados com a mdquina na classe, tal, af j&
fol mais trangiilo. Eu vi gque era por af mesmo,
por exploragdo, que era por al que eles iam
construindo, a partir dessa exploragcdc, entdo

foi mais trangiiilo.

E, por outro ladc, a expectativa por um produto vigivel

dessa exploracgic, como vemosg em:

(8) (...) eu gostaria gque todas as criancas
montassem alguma coisa (...) entdo, um objetivo

meu seria que todas as criangas fizessem alguma

(3) Como observado em pesquisas porte-americanas sobre a entrada dos computadores em diferentec
setores escolares de nivel elementar. (Linard, 1999}
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colisa que se sentissem muito felizes pra gravar

- nfo pra fazer, pra gravar.

J& gque este produto lhes seria indicativo de uma
aprendizagem através da atividade de construg3o de algo
concreto e material: um projeto, um desenho. Come nos diz,

por exemplo:

(7) (...} eu acho que saindo da fase de exploracdo &

quando eles vadc estar realmente construindo

alguma colsa, fazendo seu projeto, utilizando
agquilo que eles aprenderam durante a exploracdo

pra estar construindo o que eles querenm.

Desta forma, observamos gque os conceitos de descobrir,
explorar e construir conhecimento - de que Papert tanto fala
- ndo nos parecem claros dentro do discurso das professoras,
apesar de se encontrarem na base da proposta de agdo
pedagdgica com o LOGO. A questd3o maior para a funcfo das
professoras parece ser a forma de interven¢do dentro desta

perspectiva para auxiliar a aprendizagem do aluno.

No entanto, se considerarmos essa atividade
exploratéria como uma "viagem" pela zona de desenvolvimento
proximal (Vygotsky)} com o instrumento LOGO, tanto a proposta
pedagdgica quanto a fungdoc do professor mudariam de
perspectiva: a proposta se transformaria numa aprendizagem
por "descoberta assistida", mna qual o professor (o outro)
media a interagdo da crianga com o "objeto-com-o-qual-se-
pensa" a fim de assegurar o &xito no seu processo de

aprender conceitos.
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Em seu artigo "“La conscience, la parole et la 'zone
proximale': réflexions sur la théorie de Vygotsky", Bruner
(1983) nos traz contribui¢des quanto a esse aspecto ao
insistir, como Vygotsky, sobre a importé8ncia primordial da
media¢do adulta na aprendizagem da crianca. O adulto, pela
sua proximidade "& boa dist8ncia" (nem perto demais, nem
longe demais) e pelo seu papel de modelo e de apcio (por
referéncia a sua competéncia e sua autoridade), além 4de

garantir & criang¢a uma protecdo contra o fracassc e contra
uma distragdo prolongada, também lhe permite tomar

consciénecia de suas préprias produgles espontfneas.

Para Vygotsky, é fundamental gque a crianga possa se
distanciar de sua atividade - social, cognitiva ou mesmo
motora - para realmente dominéd-la, tomando consciéncia dela.
Neste sentido, Bruner assinala que a atividade implica numa
relag&o entre meios e fins representada por sistemas de
signos, particularmente a linguagem, que sdc essenciais para

a tomada de consciéncia.

Para que a tomada de consciéncia seja possivel, a
crianga j& deve dominar suficientemente sua atividade e
dispor do "espago mental" necessdrio para representé-la.
Conseqgiientemente, a crianga depende inicialmente da
conscléncia do outro até que ela seja capaz de representar

gsuag préprias ag¢des com a ajuda de um sistema de signos.

Bruner caracteriza a consciénecia através de trés

propriedades essenciais para o desenvolvimento humano:
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- A sociabilidade: "ser consciente é, primeiramente, ser
social™; o desenvolvimento da consciéncia na crianga

necessita, assim, de sua participag¢8o nas interac¢Bes com os

outros.

- A sistematicidade: capacidade de extrair relagles entre
acontecimentos, de modo que cada um se torne um signo para a
interpretagdo de outros acontecimentos, o gue permite ir

"além da informagdc dada".

- A instrumentalidade: capacidade de identificar as relacdes
entre meios e fins presentes nos acontecimentos, mas,

sobretudo, de impSr-lhes estas relagdes.

E precisamente o duplo aspecto da linguagem, enquanto
instrumento de pensamento e de comunicagdo, gque torna
possivel o©s processos de aprendizagem numa atividade
coletiva e/ou sob a orientag¢do de adultos. Nos termos de
Bruner, o mecanismo geral dessas interag¢des entre adultos e
criancas é a construgdo de "dimensdes”, gque enquadram as
agcBes das criangas e que tornam possivel a transforma¢do do
nivel atual das ag¢les em relagdo a seu nivel potencial.
Essas dimensdes permitem um ajustamento entre os sistemas da
crianga e do adulte, criando um "microcosmo" passivel de ser

dominado.

0 adulto fornece os melos para a representacio e
execug8c das relag¢des entre meios e fins, quando a crianca
ndo pode ainda compreender © objetivo & ser atingido ou os
meios eficazes para se chegar a ele. Desta forma, o adulto

dirige as atividades da crianga através de seu discurso e de

112



suas ag¢des, constantemente confrontando-a com relagdes entre
signos, meios e fins, e levando-a a intervir ativamente
nessas relagBes antes de poder representéd-las. Deste modo, o
adulto consegue se ajustar ao nivel da <crianga no
desenvolvimento da tarefa. Além disso, as "dimensdes"
mencionadas também fornecem oportunidades para se
estabelecer convengdes de interag¢doc através da utilizagdo

dos slgnos no contexto da agdo.

Como acrescenta o autor, no microcosme criado pelas

dimensbes, o adulto tanto interpreta as agles e os signos da
crianca de acordo com sua teoria do comportamento social,
como também constréi a situagdo de modo que a crianca possa
agir conforme essa teoria. Por outro lado, a teoria que o
adulto constréi sobre o comportamento da crian¢a ndo apenas
intervém na interagdo, mas também € constantemente
modificada por ela. Desta forma, essa mini-cultura estd em
acordo com a teoria do comportamento e das relagdes sociais
partilhadas pelos membros da cultura, sendo criada e
recriada através de um sistema complexo de signos em cada
intera¢do entre o adulto e a crianca. Tem-se, assim, uma
interdependéncia entre acdo e ideologia, no sentido geral do

termo.

Bruner sustenta gque gquando existe um ajustamento

flexivel entre o adulto e a crianga, ela pode por sua vez

desenvolver sua prépria consciéncia, tornando-se capaz de
utilizar o mesmo sistema de signos do adulto para
representar suas préprias ag¢bes e interagdes com os outros.
N&o se trata da crianga ter as mesmas representagdes do

adulto, mas de utilizar o mesmo sistema de signos, tanto
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para se comunicar como para construir a representac#o.
Gragas a um sistema de signos como a linguagem, a crian¢a se
torna um adulto conforme &s convengbes de sua cultura,
podendo negociar suas representa¢8es com os outros, agindo

sobre elas.

Deste modo, dentro da perspectiva pedagégica de uso do
LOGO como um "objeto-com-o-qual-se-pensa", torna-se
imprescindivel considerar a participag¢io do professor de
forma diferente da inicialmente indicada por Papert (1985),

pois, particularmente no contexto escolar, "o

outro"/professor compde a relagdo de aprendizagem da crianga
com o computador. Caso contrdrio, a adog¢doc do instrumento
corre o riscec de perder este gentido, podendo, come foi
visto, transformar-se num objeto-com-c-qual-ndo-se-pensa. 0Ou
ainda, conforme o que nos diz uma das professoras

experientes do grupo, apenas mais um brinqguedo:

(10) (...) até hoje, tem crianga que val pra
desenvolver alguma coisa mesmo, e tem outros que
v8o e usam mais, assim, como um recurso de Jjogo
simbélico. Vai pra brincar que estd batendo &
midquina, pra brincar de ir no computador, mas

ndo realmente pra desenvolver alguma coisa.
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5 - CONCLUSAO

A vis3o tecnicista de uso dos computadores despreza o
papel fundamental do professor para orientar o emprego desta
tecnologia na educagdo, o que pode ser comparado A& reacio
dos trabalhadores &s miquinas no perfiodo da Revolucio
Industrial. Dentro desta vis3o, os professores sfo tratados
como simples executantes, "consumidores", ou "expectadores"
mudos e déceis de inovagbes concebidas sem eles. Esta forma

parece ser totalmente inapropriada para preparar os

professores para o futuro. Como observa Linard, ‘“as
transformag8es tecnoldgicas serdo adotadas pelos professores
na medida em que a tecnologia tenha um sentido para a
situagdo de ensino deles, onde serd uma parte Iintegrante.
Isto quer dizer gque é preciso estimular os professores a
serem os parceiros de um empreendimento criativo." (1990,
p. 76)

0 computador potencialmente amplia as capacidades
intelectuais dco homem, mas as linguagens artificiais
representam © real de modo diferente do humano. A
inteligé&ncia humana se compSe de muitos outros elementos que

os computadores ndo consideram.

Na aplicag¢do de tecnclogia informdtica na Educacg3o, é
necessdrio considerar as possibilidades de desvio que a
relagdo com © instrumento pode propiciar no campo
peico-afetivo ao acentuar uma "representagio 1légica" dos

seres e das coisas.
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0 uso do computador como ferramenta intelectual ainda é
recente e vem se aprimorando através de inumeras
experi8ncias e prédticas em permanente expansfo, inclusive no
Brasil. A linguagem LOGO foi lan¢ada no mercado de software
educacional enguanto um poderoso "objeto-para-se-pensar-com"
que se destinava, principalmente, & auto-aprendizagem por

descoberta.

Apbés véarias experi8ncias e préticas internacionais

ingpiradas por essa abordagem inicial, constata-se que o uso
deste instrumento ndo causa os efeitos esperados no contexto

escolar. A preferéncia mais recente pelo usoc do computador
como uma "ferramenta intelectual" leva a um redirecionamento
da proposta da linguagem LOGO, no sentido de se considerar a
mediagdo humana do professor um elemento indispensével do

"ambiente LOGO" de aprendizagen.

A fala das professoras revela o fascinio/o medo/a
rejei¢do ao novo instrumento num primeirc momento. No
entanto, a andlise de seu uso pratico do instrumento permite
observar um movimento no sentido de considerar o computador
como um objeto para aprendizagens diversificadas e nio

apenas como um portador de conhecimentos por si mesmo.

As professoras menos experientes apresentam um discurso
marcado pelas vozes da ideologia predominante na filosofia
do LOGO, baseada na "aprendizagem piagetiana". 0O discurso
das professoras mais experientes, embora permeado por essga
ideologia, € mais pessoal, revelando a apropriacgfio do
instrumento pelo professor dentro de um projeto pedagégico

préprio.
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Neste sentido, através da andlise das falas dos
diferentes professores, observamos lacunas e contradic¢Bes em
relagdo a seu préprio papel, que emergem do confronto entre
sua concep¢do do "ambiente LOGO" e sua prdtica na sala de

aula.

As contribui¢des dos tedricos da psicologia soviética
nos parecem relevantes guanto ao papel fundamental do outro
no desenveolvimento e na aprendizagem humana. Desta forma,
acreditamos que a linguagem LOGO, inserida numa nova

filosofia educacional, possa evoluir para uma préatica

pedagdgica “"para-se-pensar-com'.
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