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RESUMO

Este estudo analisa o processo de um projeto de implementagdo do uso do
computador no contexto do curso de Magistério de uma escola da rede pablica de
ensino. Nesta analise fica evidente ¢ aparecimento de vérias situagbes de conflitos

cognitivos que desencadeiam o processo reflexivo da pratica pedagodgica.

Na dinamica do projeto definiu-se a triade de aprendizagem Aprende -
Observa - Ensina, a qual € pautada na atividade de programacao. Nesta triade, a
aluna em formac8o vivencia uma nova experiéncia hibrida, isto &, uma experiéncia
mesclada por concepgbes e praticas educacionais inovadoras e tradicionais,
desempenhado trés papéis distintos como: aprendiz da linguagem de programacao
Logo, professora que ensina Logo para crianga e observadora da aluna-professora

gue ensina Logo para crianga.

O uso do computador neste contexto mostra através de varias situagbes que a
atividade de programacéo ultrapassa os aspectos computacionais e destaca a

recorréncia do ciclo reflexivo de aprendizagem.

A partir da compreenséo deste processo, sdo destacados elementos de
extrema relevancia para o delineamento da triade de aprendizagem em vista a uma

formacéao de professor construcionista.



ABSTRACT

This study analyzes the process of implementation of the use of the computer in a
public school in the context of a teacher training course. Various situations of cognitive

conflict in the thought process during teaching are dealt with.

In the dynamics of the project the learning triad: Learn-Observe-Teach, is defined
within the activity of programming. In this triad, the student has a new hybrid experience.
This experience is a mixture of innovative and traditional educational concepts and
practices. Three distinct roles are described: that of the learner of the Logo
programming language, the instructor who teaches Logo to children and the observer of

the apprentice-instructor who teaches Logo to children.

The use of the computer in this context demonstrates by means of various situations
that the activity of programming goes beyond the computational aspects and

emphasizes the recurrence of the reflexive cycle of learning.

Beginning with this process, elements of great relevance stand out that allow for a
clear view of the triad of learning that are essential in the training of a constructionist

feacher.
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INTRODUGAQ

Este estudo se constitui da minha reflex8o sobre ¢ processo de
implementacdo do uso do computador no contexto de formagéo de professor. Os
aspectos envolvidos nesta experiéncia me pareciam desafiantes e inovadores. Até
entdo, estudos sobre o usc do computador, mais especificamente da linguagem
Logo, no contextc da escola publica brasileira, eram escassos, principalmente

quando se tratava de cursos de formacéo de professor.

Particularmente, o curso de Magistério vem apresentando uma problematica
gue precisa ser elucidada. Varios autores: Giroux (1988), Castro (1981), Mello
{(1987), Silva (1993}, Demo (1993}, entre outros, discutem a qualidade do curso de
Magistério e, o apontam como uma das modalidades mais deficientes do ensino.’
Ao mesmo tempo, torna-se cada vez mais reconhecida a importancia do trabalho
pedagodgico - do professor das séries iniciais - no desenvolvimento intelectual da
crianga. Isto acaba criando um impasse: a deficiéncia da formagdo X o
compromisso da afuacdo do professor. E uma situacdo que precisa urgentemente

ser repensada.

Por esta razéo, a acolhida de utilizar a linguagem de programacéo Logo no
contexto do curso de Magistério tornava-se mais instigante. Qual seria o seu efeito
no processo de formacao do professor? Como uma nova ferramenta pedagdgica,
imbuida de um modo de pensar e fazer a educacdo de forma tdo diferente da
escola, seria vista e apropriada pelos alunos e professores? Minha preocupacéo
nac estava na busca de evidéncias para comprovar uma hipotese claramente
definida a priori. Mas sim na compreensdo das implicagbes educacionais

envolvidas no processo desta experiéncia.
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Fu tinha minhas referéncias pessocais. Durante o meu processo de
aprendizagem da linguagem de programacéo tive oportunidade de refletir sobre o
meu proprio processo de aprender. E isto passou a fazer parte de minha vida
profissional e académica. Quando comecei a trabalhar com a linguagem Logo, no
contexto da escola de 1° e 2° graus, em escolas especiais e em cursos de
capacitacdo e especializacio de professores na area de informatica na educacgéo, a
todo instante podia reconhecer o potencial da atividade de programacéc no
pracesso de aprendizagem. Eu podia ver e compartilhar com o envolvimento do
sujeitc no processo de aprender, de criar e de refletir sobre suas idéias. Podia ver e
sentir a satisfac&o do sujeito em poder rever e explicitar o seu processo de criagéo,

a sua caminhada intelectual.

As caracteristicas que o ambiente de aprendizagem, baseado nos principios
construcionistas de Papert, propiciam em relacdo a aprendizagem significativa,
contextualizada, onde o sujeito aprende colocando a “m&o na massa” e com a
mente envolvida, me incitavam a compreender o seu efeito no contexto de um curso
de formacédo de professor. Sera que vivenciando os aspectos de uma nova forma
de aprender poderia despertar o desejo de repensar as concepgbes de ensino e
aprendizagem? Existe quase um consenso entre 0s educadores e os educandos
guanto a necessidade de mudar o sistema educacional vigente. O descompasso
que existe entre as caracteristicas do novo paradigma emergente do século XXl e
as caracteristicas da escola baseada no século passado torna-se cada vez mais
visivel. Neste novo paradigma, o dinamismo e a rapidez da informag¢&o demandam

uma nova forma de pensar a aprendizagem e o conhecimento.

Quando se pensa no sistema educacional para esta nova era é impossivel
ignorar o usc da tecnologia. E, certamente as intengbes podem ser as melhores,

gquande se pensa em modernizar a escola atraves da aquisicdo de equipamentos

" Cabe ressaltar que existem excecdes, como por exemplo, a proposta inovadora do Centro Especifico de
Formaco e Aperfeigeamento do Magistério (CEFAM)}, que enfatiza a qualidade da formacée do professor ao
nivel de 2% au, através do sistema pablico de ensine.
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tecnolégicos, como por exemplo, de computadores. Entretanto, isto ndo é suficiente

para modificar o sistema de ensino em vista as necessidades atuais da sociedade.

Utilizar o computador baseando-se nos principios educacionais vigentes, que
enfatizam a eficiéncia das técnicas e dos métodos de ensino, visando a
memorizacdo e a reproducdo de conceitos, fatos e resolucdes, pode apenas dar a
ilus@o de que a escola estd se transformando. A implementacéo do uso do
computador na abordagem educacional construcionista € mais complexa, porque

implica o repensar sobre o processo de aprender e de ensinar.

Nesta perspectiva, o papel do professor é fundamental, porque € na sua acéo
que as ideias, os principios construcionistas se materializam. Portanto, & preciso

investir na formacéo do professor propiciando o desenvolvimento de sua
capacidade critica, reflexiva e criativa. Neste sentido, ndo basta o professor
aprender a operacionatizar o computador, isto &, saber ligar e colocar um software
para o aluno usar. O professor precisa vivenciar e compreender as implicacdes
educacionais envelvidas nas diferentes formas de utilizar o computador, em termos

de poder propiciar um ambiente de aprendizagem criativo e reflexivo para o aluno.

E por esta razdo que a informatica deve estar integrada aos cursos de
formagao de professor, a fim de que os futuros professores possam construir, na
pratica, este nove referencial pedagogico. Saber integrar, conscientemente, o uso
do computador na pratica pedagdgica significa transforma-la e torna-la

transformadora do processo de ensino e aprendizagem.

O presente estudo mostra através de uma narrativa que o uso da linguagem
de programagéc Logo no curso de Magistério extrapola os aspectos
computacionais em termos de propiciar o desencadeamento reflexivo da pratica

pedagogica. No entanto, € a partir da atividade de programacéo que emergem
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varias situagbes de conflitos cognitivos, as quais provocam a aluna em formagéo a

refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem.

No desenvolvimento desta experiéncia - que pode ser entendida como um
projeto sendo construide na acéo - foi criada uma dinamica propria, que expressa a
coexisténcia de duas abordagens educacionais distintas. Uma abordagem
construcionista, baseada na visdo de Papert, que se desenvolve a partir da
atividade de programacdo, e a outra, baseada na visdo reprodutora de ensino e
aprendizagem, que resgata o modelo de estagio dos cursos de formacdo de

professores.

O efeito desta coexisténcia de abordagens definiu a triade de aprendizagem

Aprende - Observa - Ensina, a qual é pautada na atividade de programacéo. Nesta
triade, a aluna em formaco vivencia uma nova experiéncia hibrida, isto é, uma
experiéncia mesclada por concepg¢des e praticas educacionais inovadoras e
tradicionais, desempenhado trés papéis distintos: aprendiz da linguagem de
programacao Logo, professora que ensina Logo para crianca e observadora da

aluna-professora que ensina Logo para crianga.

Como aprendiz da linguagem de programacg@o, a aluna vivencia uma nova
situacdo de aprendizagem através de um processo ciclico constituido pela
descricdo - reflexdo - depuragdo, que se estabelece na interagéo (sujeiz‘o X
computador) durante a atividade de programacéo. (Valente,1993) No processo de
programar, a aluna aprende aplicando e integrando os diversos conceitos,
desenvolvendo suas préprias estratégias e, essencialmente, pensando e

compreendendo o seu proprio processo de aprendizagem.

O importante & gue o ciclo reflexivo da atividade de programacéo, descricdo -
reflexdo - depuragdo, pode ocorrer em outros niveis de interagdo, como por

exemplo, quando o professor interage no processo interativo do sujeito com o
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computador (professor X (sujeito X computador)). Nesta situagBo o ciclo se

estabelece em relacéo a agio pedagoégica do professor.

No contexto desta experiéncia, o ciclo reflexivo da agdo pedagogica fica
evidente quando a aluna em formacdo desempenha o papel de professora no
projeto, ensinando Logo para crianga. A maneira de a aluna intervir no processo
de aprendizagem da crianga (na sua acao pedagoégica), muita vezes, € baseada
nos principios das técnicas e dos métodos de ensino tradicionais {tecnocentrismo).
Entretanto, no contexto Logo, esta intervengfo ndo encontra eco na situagdo de
aprendizagem em que a crianga esta envolvida (programando). Neste momento,
surgem duvidas e conflitos decorrentes da agéo pedagogica da aluna enguanto
professora. Esta sifuaclo perturba a aluna em formac&o. No entanto, é esta
perturbacdo gue provoca o guestionamento sobre o processo de ensinar e de
aprender. Esta atividade, portanto, assinala a emergéncia do processo reflexivo da

acao pedagobgica no projeto.

Ao desempenhar o papel de observadora da interacao (aluna-professora X
{sujeito X computador)), a aluna acompanha duas situagdes simultaneamente: o
processo de aprendizagem da crianca e 0 modo de intervir da aluna-professora.
Nesta siluagio a aluna-observadora estabelece relacdes entre 0 processo de
aprender e o processo de intervir. Em outras palavras, nesta atividade de
observacdo a aluna estabelece relagbes entre o ciclo reflexivo da crianga
programando e o ciclo reflexivo da pratica pedagdgica da aluna-professora. Destas
relagbes surgem novas indagacdes e o reaparecimento num outro nivel do ciclo

reflexivo da pratica pedagégica,

A triade Aprende - Ensina - Observa propicia através dos varios niveis de
interacdo o estabelecimento do ciclo reflexivo de aprendizagem. Porém, percebo
durante o desenvolvimento do projeto que este ciclo transcende o interior das

afividades da triade. O processo reflexivo das alunas também expressa um nivel de
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compreensdo sobre a aclo pedagogica de forma mais global. Este fato fica
egvidente guando as alunas em formacdo comecam a refletir sobre diferentes
questdes educacionais, como por exemplo, a qualidade da sua formacéo enquanto

profissional da educacgao.

(O desenvolvimento do projeto revela-se como um contexto de aprendizagem
que favorece a recorréncia do ciclo reflexivo, a qual pode ser entendida atraves da
metafora do crescimento de uma cebola, como mostra a figura 1. No contexto deste
estudo, a semente reflexiva germina na atividade de programar, onde o sujeito
reflete na e sobre a sua acdo-pensamento. Este processo, através dos varios niveis
de interacao, se amplia, relacionando os elementos de outras instancias envolvidos

no sistema da escola.

' {Observador x (Professor X
{Sujeilc x Computador)})

" (Professar x (Sujeito
* Compulador))

(Sujeilo x
Computador)

Figura 1: Recorréneia do Ciclo Reflexivo de Aprendizagem airavés da Metafora do Crescimento
da Cebola

E neste complexo reflexivo que as professoras do magistério interagem,
através da sua agdo pedagogica - intervindo na organizacdo e na dinadmica das
atividades da friade. A recorréncia do ciclo acontece com as professoras do
Magisterio, quando elas se deparam com os guestionamentos e os conflitos das

alunas. Para as professoras, as questdes inusitadas levantadas pelas alunas
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representam o feedback da sua acdo pedagégica. E este feedback que instiga as

professoras a compreenderem o projeto em acéo.

Em outras palavras, a situacBo de conflto das alunas desequilibra
cognitivamente o momento do fazer das professoras, impulsionando-as a buscar a
compreensao do fazer. Esta busca fica sinalizada no instante em que as
professoras reconhecem a necessidade de analisar a situagio do projeto, visando
a elaboracdo de um plano norteador para a utilizaggo de Logo no curso de
Magistério.

A elaboracdo deste plano implica rever, analisar e compreender uma

experiéncia vivenciada. No processo de projetar, ou seja, de elaborar um plano de

projeto, € que o conhecimento construido na pratica pode ser sistematizado e
compreendido. Porém, lamentavelmente, nesta experiéncia, por questdes alheias
as nossas (das professoras e minha) vontades, este momento n&o aconteceu. A

elaboracdo do projeto ficou na intengéo.

No entante, este fato comegou a me incomodar. Senti uma certa frustragéo
diante desta situacio. Por que? Por um lado, a minha analise mostra que o uso de
Ltogo neste contexto caracteriza um ambiente de aprendizagem extremamente
importante para o desenvolvimento cognitivo dos futuros professores. E um
ambiente que propicia a formacgéo reflexiva do professor. Por outro lado, vejo que
todo o conhecimento aprendido na pratica pode se perder no momento em que 0

projeto venha a ser interrompido na agéo.

Esta minha preocupacéo aliada & compreensdo sobre aquilo que narrei e
analisei ao longo de seis anos neste projeto, me permitem redimensionar as minhas
intengbes iniciais neste estudo. Além de buscar compreender as implicacdes

educacionais envolvidas no processo de implementacdo do uso do computador no
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contexto de formacao de professor, me proponho a fazer um delineamento da triade

de aprendizagem em vista a uma formacao de professor construcionista,

Na verdade, este redimensionamento de objetivo revela que o ciclo reflexivo
de aprendizagem formou-se recorrente no processo de pesquisar, estudar e

elaborar este trabalho de dissertacao.

ORGANIZACAO DO ESTUDO:

Este estudo estd organizado em irés parfes, as quais descrevo abaixo

destacando de forma sucinta algumas idéias que s&o abordadas em cada uma

delas.

PRIMEIRA PARTE - CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO
Analiso e discuto a problematica da formag¢do de professor em vista a
emergéncia de um novo paradigma. Na sociedade do século XX, a
informatica na educacao torna-se uma realidade. Porém, é fundamental
ultrapassar a visdo da modernizac&o através do entendimento de suas

implicacbes educacionais.

SEGUNDA PARTE - NARRATIVA E ANALISE LOCAL
Apresento em forma de narrativa o processo de implementacdo da
linguagem de programacdo Logo no curso de Magistério. Nesta
narrativa descrevo, problematizo e analiso este processo ao longo de
seis  anos, enfatizando o desenvolvimento reflexivo da pratica

pedagodgica das alunas em formacgao.
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TERCEIRA PARTE - ANALISE GLOBAL
Apresento uma meta-reflexo sobre o processo de implementagéo do
uso do computador no contexto de formagéo de professor, abordando
trés temas. Estes temas destacam a recorréncia do ciclo reflexivo em
varios niveis de interacdo que se estabelecem nas atividades da triade.
A comprens&o desta experiéncia me permite a fazer um delineamento

da triade em vista a uma formacéo de professor construcionista.
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CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO




CONTEXTUALIZACAO

A primeira parte do trabalho visa destacar e analisar os varios aspectos
envolvidos no contexic deste estudo, abordando dois temas: A Formacéo do

Professor e A Informatica na Educagéo

A questdo da formacgl8o do professor &€ uma preocupacgido de muitos
educadores, pois o seu efeito torna-se cada vez mais visivel. O professor @ um
agente multiplicador do processo educativo. Portanto, como os alunos podero ser
bem formados se o0s proprios professores nao estdo sendo bem formados? A
deficiéncia da formacéo procede-se em um circulo vicioso. Por outro lado, a
visibilidade desta problematica tem acontecido pelo aumento do descompasso
entre a formacéo que a escola oferece e as necessidades reais de uma nova

sociedade.

A sociedade emergente, segundo Toffler (1980), é caracterizada come a
sociedade do conhecimento, onde as informagbes e as inovagbes serdo
processadas muito rapidamente. Para viver nessa sociedade, é necessario formar
pessoas flexiveis, criticas, criativas, com capacidade de aprender a aprender, de
trabalhar em grupo, de ser cooperativas e conhecedoras de seu potencial cognitivo
e afetivo. Enfim, pessoas atentas e sensiveis as transformacgfes da sociedade e

capazes de estar sempre aprendendo e revendo suas idéias e agbes.
A informatica na educagdo é uma realidade condizente com ¢ momento atual.
Portanto, ela precisa deixar de ser tratada superficialmente por educadores que

rejeitam muitas vezes de forma acritica o uso do computador na escola.

‘...08 educadores ndo sabem o que é tecnologia, ndo sabem o que é

uma filosofia tecnoldgica....nds educadores, estamos muito afastados
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desse universo, ndo por culpa nossa, mas por culpa de fods uma
estrutura de formacédo que temos vivido. Quando temos por exemplo que
discutir a relagdo de educagdo com (trabalho, ficamos discutindo
abstracGes eléreas, porque ndo sabemos exatamente 0 que é esse

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

Por este motivo, a discuss&o sobre a informatica na educacdo ndo deve
acontecer em torno de uma simples escolha de usar ou n&c ¢ computador. Os
aducadores devem e precisam conhecer as peculiaridades, as aplicagbes e as
implicacGes pedagdgicas sobre o uso do computador na educacéo, para que 0$

fatos do passado, em termos de inovagdes educacionais, ndo sejam repetidos.

“.ou entramos nesse processo de busca, de investigacdo, de
aprendizado do novo, ou esperamos para que sejamos ensinados o ja
entdo ndo novo, ou entdo adaptado ao papel de subordinado e de
opressor, como foram as velhas tecnologias do periodoe colonial e da
implementacdo de uma industrializagdo subserviente provocando as

grandes distorgdes hoje sentidas.” (D' Ambrésio, 1984:22)

Neste sentido, o entendimento dos aspectos educacionais envolvidos na
utilizaco do computador deve alertar os educadores em relacdo a formagéo dos
futuros profissionais. A formacdo dos futuros professores para a era tecnoldgica -
para o novo paradigma emergente - precisa ser revista cuidadosamente, no sentido

de redimensionar dignamente o papel do professor,
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APRESENTACAO DA PROBLEMATICA

Um dos pontos criticos dos sistemas educacionais que vem sendo discutido é
a formacaoe do professor. A necessidade e a urgéncia de investir qualitativamente
neste processo tornam-se cada vez mais evidentes diante do atual estado de

precariedade existente no sistema de ensino.

Os alunos gostam da escola? O que eles aprendem na escola? E fora dela?

Os professores gostam do que ensinam? A escola prepara os futuros profissionais
para a sociedade? Ninguém parece estar verdadeiramente satisfeito. Por que? E
comum culpar a escola ou o professor ou ainda o aluno. Mas, esta questéo néo é
simples; ela ndo & pontual, Os problemas existentes no sistema de ensino hoje
expressam a saturacdo de um paradigma educacional que nao atende mais o
momento em gue vivemnos, onde as novas idéias e valores estdo emergindo nos

varios segmentos da sociedade.

Os meios de produgdo e de servigo estdo mudando - do paradigma da

producdo em massa para o paradigma da "producéo enxuta"

. A sociedade pos-
industrial certamente inovara as atividades humanas. O surgimento e a expanso
dessa nova visdo demanda um novo perfil de profissional para conviver na
sociedade do conhecimento e da tecnologia. Os sistemas de informacgédo tornam-
se cada vez mais rapidos e abrangentes, através das varias midias. Hoje existe a

necessidade social e individual de uma mentalidade diferente em termos de

‘0 termo “producdo enxuta’ refere-se a uma nova concepglo do sistema de produgdo e de servigos
amergentes na sociedads alual. Esse tema é abordado por Mazzone, J. (1893). O Sistema Enxuto e a
Educagbo no Brasil ¢ abordado por JAValente (org.) Computadores e Conhecimento: repensando a
educacdo. Campinas, SP: Gréfica da UNICAMP.
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sobrevivéncia planetaria - consciéncia ecologica. O homem comeca a perceber

que ele nao faz apenas parte da natureza; ele & a propria natureza.

Esta surgindo uma nova compreens&o que busca a conexdo entre as coisas,
os fatos e o conhecimento. Estamos a um passo do terceiro milénio. E como
Herrerra® coloca o futuro ndo estd ali, ndo podemos predizé-lo e sim construi-lo.
Pensar desta forma ndo e simples, porque fomos preparados de modo diferente.
Fomos preparados para reproduzir o passado, para compartimentalizar nossos
pensamentos e nossas acgles, e para ter uma compreensdo linear e apenas
racional dos fatos - concebendo assim a imutabilidade daquilo gue conhecemos.
Hoje, com o avango tecnoldgico ndo s6 o conhecimento torna-se dindmico, mas

tambem a prépria nocdo de espaco e tempo. Presente, passado e futuro n&o

podem mais ser percebidos como estados estangues - 0 presente sintetiza o

passado e o futuro e, para viver esta sintese, e preciso fazer-se presente hoje.

No entanto, a maioria dos sistemas de ensino vive no passado. O modelo
educacional ainda ¢ baseado na transmissao de conhecimento, o qual concebe o
aluno passivo, sem capacidade critica e reflexiva, com uma visdo de mundo
segundo a que Ihe foi transmitida. “... O profissional com essa habilidade tera pouca
chance de sobreviver na sociedade do conhecimento. Na verdade, estamos
produzindo alunos e profissionais obsoletos.” (Valente, 1994: 3)

E certo que a mudanca na escola tem que ser profunda para poder ter um
papel fundamental nesse processo. Mas, como coloca Magalhdes®, “ndo se pode
inovar a educagdo como quem moderniza uma carroca, sem perceber que ela ndo
& mais o0 velculo para os nossos dias.” (Serbino, 1992:13) A escola pode ser mais

um espago onde ambientes de aprendizagem podem ser criados propiciando ao

“Estas palavras foram ditas pele Prof Amilcar Herrera duwrante a apresentagio da palestra "Possuir ou
Compartithar’ O dilerna da Sociedade do Futuro, na PUC-SP em setembro de 1994,

“Esta comparacio feita por Fabio Magalhdes, consta do artigo de Serbino, RV, (1892) O Primeire Congresso
Estadual Paulista sobre a Formacao de Educadores Rumo ao Século XXI1.S80 Paulo: UNESP,
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aluno vivenciar e desenvolver habilidades compativeis com seus proprios

interesses e com as necessidades atuais da sociedade.

Porém, ndo basta a escola adquirir recursos tecnoldgicos e outros materiais
pedagoégicos sofisticados & modernos. E preciso ter professores capazes de atuar e
de recriar ambientes de aprendizagem. Isto significa formar professores criticos,
reflexivos, autdnomos e criativos para buscarem novas possibilidades, novas
compreensoes, em vista a contribuir para o processo de mudanga do sistema de

ensino,

O desenvolvimento da capacidade reflexiva dos futuros professores tem sido
uma meta perseguida por educadores. Nesse sentido, existe uma tendéncia nos
cursos de formacdo do professor de se abordar as teorias psicolégicas condizentes
com uma visdo inovadora de ensino e aprendizagem baseada na perspectiva

construtivista.

Nesses cursos, certamente, o agluno em formagdo Castro (1881) pode
aprender a dizer o que postula uma determinada teoria e, até mesmo, acreditar em
seus principios. Porém, isso ndo garante que ele aprenda a pensar e a agir a partir
desses pressupostos tedricos. For exemplo, pode-se aprender que a teoria
psicogeneética de Piaget postula a construcédo do conhecimento partindo do que ¢
sujeito assimila na interacdo com o meio. Outra questdo é aprender a pensar e a
agir no desencadeamento de uma agfo pedagdgica que provoque a construgéo do

conhecimento.

Aprender a agir @ a pensar uma teoria educacional ndo é facil nem simples.
Principalmente quando a teoria trata de concepgdes divergentes daquelas
vivenciadas usualmente nos sistemas de ensino. O que dificulta esta aprendizagem

¢ a maneira como as teorias s8o abordadas nos cursos de formagéo de professor.
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“..08 programas educacionais tém sido ha tempo dominados pela
orientacdo behaviorista, em que Se persegue & especializacdo e o
refinamento mefodologicos como bases para o desenvolvimento da

competéncia do professor.” {Giroux , 1988:13)

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

sistema de ensino.

Por esta razdo, transmitir os principios que norteiam uma nova pratica
educativa n@o basta para que o aluno em formagéo possa efetivamente aprendé-la.
Aprender uma teoria educacional ndo significa saber repeti-la. E muito mais. E
saber interpreta-la, & saber fazer os ajustes necessarios as especificidades de cada
contexto. Em outras palavras, e saber recria-la sem destituir o sentido real de seus

principios, ou seja, sem banaliza-la.

Nesta perspectiva, 0 aprendizado de um novo referencial educacional envolve
mudanga de mentalidade. E isto ndo acontece de forma imediata, porque as
pessoas ndo "deletam” de suas cabecas o que sabem dizer e fazer para colocar
novas concepgbes. No se muda de paradigma educacional como se muda de
vestimenta. A mudanca de valores, de concepgdes, de idéias e, consequentemente,
de atitudes ndo é um ato mecanico. E um processo reflexivo, depurativo, de

reconstrucdo, que implica transformacdo. E transformar significa conhecer.

Segundo Piaget (1977), para a construcdo de um novo conhecimento, o
sujeito precisa vivenciar situacfes onde possa relacionar, comparar, diferenciar e
integrar 0s conhecimentos. Isto implica colocar em ag@o 0s processos funcionais de

regulagdes, abstrages e eqguilibracdo que desenvolvem novas estruturas mentais
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de assimilacdo do conhecimento. Portanto, uma nova abordagem educacional

representa um novo conhecimento a ser construido.

Sob este ponto de vista, a questdo gue se apresenta como um grande desafio
&: como formar um professor reflexivo através de uma nova pratica educativa? A
solucdo ndo é simples. Existem muitos educadores que apontam para caminhos
que abordam questdes relevantes, em vista a superar o carater deficitario da
formagdo. Uma das gquestdes mais destacadas no cenario das discussdes sobre a
formac8o é a dicotomia que existe entre o discurso e a agao, entre o criar e o fazer,
enire a experiéncia e a sua compreensao reflexiva, entre a teoria e a pratica. Como

entdo romper com essa divisdo de saber, que s6 empobrece o ato educativo?

"

E comum, muitas vezes, recorrer a uma reforma curricular. Entretanto, isto ndo
resolve, pois as mudangas no curriculo sdo apenas solugbes formais. “O gque e
necessario é uma mudanca na propria estrutura do ensing, menos preocupado com
o cumprimento de rigidos curriculos  uniformes, estimulando iniciativas e
criafividades. Fara isto, € necessario preparar 0 professor para assumir uma nova
responsabilidade como mediador de um processo de aquisicdo de conhecimento e
de desenvolvimento da criafividade dos alunos.” (Ripper, 1995:1) Portanto e preciso
ultrapassar os limites puramente formais e encontrar uma nova din@mica, um novo
processo, enfim, uma nova abordagem de formagao que propicie mudangas mais

efativas.

Atualmente, alguns autores como: Schon, Zeichner, Garcia, Gomez enfatizam
uma nova abordagem de formacdo® que se apoia no conceito da reflexdo. Schén
(1992), descreve uma epistemologia préatica de um profissional reflexivo,
considerando duas diferentes categorias: a reflexo-na-agéo e a reflexo-sobre-

acdo. A reflexdo-na-acdo refere-se aos processos de pensamento que ocorrem

*0s textos sobre a Formacéio do Professor que os autores mencionados abordam estao publicados no livro
intitulado Os Professores ¢ & sus Formagéo {org.) Antenio Novoa (1892).
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durante a agio. Neste sentido, ela serve para reformular as agdes do professor no
decurso da sua intervencdo. A reflexdo-sobre-acéo refere-se a andlise que o
professor faz, a posteriori, sobre os processos e as caracteristicas da sua propria

acao.

A primeira, reflexao-na-acdo, constitui um momento importante do processo
educativo, porque estabelece um dinamismo de novas idéias e de novas hipoteses,
que demandam do professor uma forma de pensar e agir mais flexivel e mais
aberta, Durante a reflexdo-na-acéo, certamente, o professor nao pode se limitar a
aplicar as técnicas aprendidas ou os métodos de investigagdo conhecidos; ele

precisa aprender a construir @ a comparar novas estratégias de agbes, novas
teorias, novos modos de enfrentar e de definir os problemas. A este respeito

Goémez (1992) referencia uma citacdo de Yinger muito pertinente:

"0 pensamento ativo ndo é uma série de decisGes pontuais que
configuram a acgéo rotineira, mas um permanente didlogo que implica a
construgdo de uma nova teoria sobre o caso unico, a procura das
descricbes mais adequadas da situagdo, a definicdo interativa de meios e

fins e a reconstrucdo e reavalicdo dos préprios procedimentos.” (p.105).

isto implica a capacidade e a importéncia do professor reconhecer as
singularidades das situacbes e de saber conviver com a incerteza e com 0S
conflitos de valores, no sentido de buscar novas compreensdes. Estar aberto para
novas compreensdes - liberto de preconceitos - significa saber incorporar &

transcender os conhecimentos emergentes da racionalidade técnica.
" .ndo ha realidades objetivas passiveis de serem conhecidas; as

realidades criam-se e constroem-se no intercadmbio psicossocial da sala
de aula."(Gomez, 1992:110)
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Portanto, o processo de reflexo-na-agdo n&o se baseia apenas no
conhecimento cientifico dos fatos. Este processo é baseado também nos
conhecimentos intuitive e artistico, os quais favorecem a criagdo do professor

durante a sua propria acao.

Quanto a segunda categoria, a reflexfo-sobre-agdo, ela assume o seu lugar
no momento em que o professor se distancia da situacao pratica. Neste processo
de reflex@o, a pratica @ reconstruida pelo professor a partir da observagéo,
descricdo, analise e explicitacdo dos fatos. Estes procedimentos s&o os que
propiciam ao professor a tomada de consciéncia - a compreensdo da sua propria

pratica. Pode-se dizer que a reflexo-na-ag&o representa o fazer (que ultrapassa o

fazer automatizado) e a reflexdo-sobre-agdo representa o compreender. S&o dois
processos de pensamentos distinfos que ndo acontecem ao mesmo tempo, mas

ambos se completam na qualidade reflexiva do professor.

Todavia, uma questdo instigante continua sendo; como conseguir desenvolver
estes principios, no contexio da escola de formacdo de professor? Por um lado,
sabe-se que a estrutura da escola ndo propicia um ambiente onde os futuros
professores possam explorar e construir 0s principios pedagogicos para uma
pratica reflexiva. Por outro lado, fazendo-se presente no hoje, pode-se acolher a
informatica na educacéo, como um meio de identificar novos caminhos que possam

desencadear o processo reflexivo.

Neste sentido, o uso da informética na formacdo de professor deve
ultrapassar o aspecto da modernizacdo. Isto significa conceber o uso do
computador como uma ferramenta que propicia ao sujeito refletir na e sobre a sua
acéo, através do ciclo de aprendizagem. Piaget utilizou o ciclo da assimilacio e
acomodacao, que se estabelece nos varios niveis de interagdo do sujeito com 0

meio, para explicar o desenvolvimento das estruturas cognitivas. D’Ambrosio (1986)
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utiliza o ciclo realidade - reflexdo - agdo - realidade para explicar a evolugdo
intelectual. Neste ciclo®, D’Ambrosio enfatiza a relacdo dialética reflexdo-agdo no
processa de aprendizagem que se estabelece na interacdo do sujeito (individuo)
com a realidade (social e cultural).” Nesta interag&o o sujeito aprende e modifica a
realidade. Essa modificacio da realidade - resultante da ag&o-reflexdo do sujeito -
gera novos artefatos e mentefatos, os quais desencadeiam novos processos de
reflexao-acdo. Um dos novos artefatos, atualmente, @ o computador. E o uso deste,

no contexto de formacéo de professor, é o objeto deste estudo.

0 uso do computador através da atividade de programacéo propicia a descricéo
da agdo do sujeito, que a partir do feedback pode refletir e depurar a sua propria
agao-pensamento. Valente (1993) explica este processo de aprendizagem através
do ciclo descricdo - reflexdo - depuracdo, que se estabelece na interagéo (sujeito X

computador) durante a atividade de programacao.

Conositos

Estraisgias Q //f—n—b depuragdo
reflexdo
deserigio nova descrigdo
My ol ATF I Computador

foedback e o onin

w

Figura 2: O Ciclo da Atividade de Programacéo

® Ver mais detalhes a esse respeito no capitulo 4 - &m busca de uma Teoria de Cultura no livro intitulade Da
Realidade 8 Agdo Reflexdes sobre Educacio e Matematica de Ubiratan D'Ambrosio (1986).
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No ciclo da atividade de programagao o sujeito descreve para o computador &
solugdo de um problema, atraves de uma linguagem computacional. Neste
processo se define um procedimento, o qual retrata a descrigdo das idéias e das
hipteses que o sujeito tem sobre o problema. O computador, por sua vez, executa
o procedimento tal como foi descrito pelo sujeito, apresentande na tela um
determinado resultado na forma grafica ou escrita. O resultado representa um
feedback para o sujeito, que pode leva-lo ou ndo a modificar a sua descrigéo inicial.
£ um momento importante, porque cria uma situagdo de aprendizagem favorave!
para o sujeito refletir sobre os conceitos e as estratégias utilizadas na resolugéo do
problema, revendo o caminho. Esta reflex@o e que leva o sujeito a compreender e a

depurar o seu conhecimento.

O confronto entre o resultado esperado e o resultado real, muitas vezes, é
visto de forma negativa, porque representa um erro. Nesta abordagem, o erro é
visto como um desafio que, segundo Piaget (1978), provoca desequilibrio das
estruturas cognitivas. Este estado, guando superado e ultrapassado, ou seja,

reequilibrado pela construgdo de estruturas melhoradas e majorantes, representa

fonte do progresso cognitivo.

"....0 processo de achar e corrigir o erro constitui uma oportunidade
Unica para o aluno testar ou aprender tanto os conceitos envolvidos na
solucdo do problema quanto nas estrategias de resolugéo de problemas.”
(Valente,1993:35)

Sob este ponto de vista, o erro ndo representa uma distorcdo no estado de
chegada do processo de resolver o problema, mas, ao contrério, representa um

estado de partida para novas compreensdes.

Quando o resultado de um programa corresponde ao esperado pelo sujeito, o

problema estd resolvido. Neste caso, a reflex&o pode ndo acontecer. Portanto, cabe
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a intervengdo do professor criar novas situagbes que possam desencadear a

reflex@o sobre as idéias e a acdo do sujeito.

Em sintese, a atividade de programacéo’ permite ao sujeito;

=» colocar em agdo seus conhecimentos, buscar novas estratégias e/ou
conhecimentos para resolver um problema - fazer:
=» analisar, de forma significativa, os conceitos e esfratégias utilizados

que ihe permitiram atingir uma soluc&o satisfatéria - compreender.

O movimento continuo entre o fazer e o compreender, que se estabelece na

atividade de programar, marca a possibilidade de aproximacio, quase simultanea,
entre a reflex8o-na-acéo e a reflexao-sobre-acdo. Porém, é necessario configurar
neste processo a intervengdo do professor. Seu papel é fundamental para que
efetivamente venha ocorrer a reflexéo e a depuragéo no processo de aprendizagem
do aiune. Assim, a interacéo (sujeito-aluno X computador) se amplia estabelecendo
um cutro nivel de interagéo, que envolve a atuacéo do professor ( (sujeito-aluno X

computador) X professor).

Por sua vez, neste nivel de interacéo, ou seja, ( (sujeito-aluno X computador}
X professor), o ciclo reflexivo torna-se recorrente. De forma que o objeto de

conhecimento do professor se constitui da sua propria pratica pedagégica.

"Estas idéias foram apresentadas por Valente durante a palestra intitulada "O Papel do Computador na
Educacdo: Fazer e Compreender” por ocasido do Congresso Internacional de Tecnologias Educacionais
realizado em junho de 1985 em Sa0 Paulo,
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Demiragdo ‘—\\\\\
Re/(i> Nova agdo pedagdgica

( /(/’—"W Agdo pedagdgice "\ _—

e e Pripfessor O cido da atividade
de programacio  /

e Feodback

Figura 3: O Ciclo em Qutros Niveis de Interagdo

Neste contexto de interacfo, a acdo pedagogica do professor corresponde ao
seu modo de intervir. A reflexo-na-acdo acontece quando o professor ao interagir
com © aluno programando procura encontrar, racional efou intuitivamente, novas
esiratégias para atender as necessidades cognitivas e emocionais do aluno. A
reflexdo-na-acdo se da num momento singular: quando o aluno esta envolvido num
processo reflexivo, através do ciclo da atividade de programag¢@o. Em outras
palavras, o professor intervém num processo dinamico de aprendizagem onde o
aluno descreve, reflete e depura seus pensamentos-agdes. Este contexto “solicita”
do professor abertura e flexibilidade para lidar com situagbes inusitadas. As regras
e 0s métodos conhecidos nem sempre funcionam e o professor e instigado a
ampliar e a aprofundar a compreensdo da sua pratica. E instigado a refletir-sobre-

acan.

Isto acontece quando o professor se afasta do momento de intervencéo e
analisa os efeitos da sua acdo pedagoégica. Nesta analise, o entendimento da
pratica se ampara em fundamentos tedricos. A reflexdo-sobre-acdo envolve varios
aspectos do conhecimento e as relagbes entre eles, como: 0 processo de

aprendizagem do aluno (aspectos cognitivos e afetivos), os contéudos envolvidos
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na atividade (contetdos especificos e de programacéo), as estratégias de
intervencao (desafios, o interesse do aluno), etc.. Esta compreenséo é fundamental
para o professor depurar a sua pratica, em vista a propiciar novos mecanismos gque

podem favorecer o aprendizado do aluno.

Nesta perspectiva, o objeto de reflexdo do professor em formag&o extrapola os
aspectos computacionais, abrangendo as questfes pertinentes ao processo
sducativo. Porém, & o contexto computacional que evidencia as caracteristicas
sobre o processo de aprendizagem do aluno. E ele que propicia que o professor

refleta na e sobre a sua pratica pedagogica.

O COMPUTADOR NA ESCOLA: RESISTENCIAS INICIAIS

O problema é que falar em informatica na educac&o ainda cria um certo clima
de receio entre os educadores. Por que isto acontece? Pode-se entender, de uma
maneira geral, que o computador representa para alguns destes profissionais um

dominio desconhecido.

* .. facilmente sucumbimos a tendéncia de fixagdo no conhecide e no
habitual.  Tudo o que é novo desencadeia medo e mobiliza 0s

mecanismos de defesa.” (Dethlefsen 1994:12)

Neste sentido, o computador, como objeto desconhecido, pode gerar um
estado de inseguranca, um estado de perturbac@o. Para supera-lo & preciso muitas
vezes abandonar as posturas rigidas, abrindo-se para integrar o novo ao conhecido

- ampliando e transformando o proprio conhecimento. Deste modo, o educador,
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sem receios, poderia opinar e tomar suas decisfes de escolhas criteriosamente

acerca do uso da informatica na educacao.

Este pode ser um caminho, mas nem sempre € percebido. Existem outros
fatores que levam, naturalmente, o educador a ignorar ou mesmo a repudiar as
questdes que envolvem a informatica na educacgdo. O fato de o computador ser um
objeto tecnoldgico faz com que ele possa, a primeira vista, ser associado a
concepcio pedagodgica tecnicista. Esta concepcdo é que norteia as praticas
pedagbgicas vigentes na maioria dos sistemas de ensino. O computador, inserido
neste contexto, pode facilmente ser identificado efou incorporado como mais um

instrumento que vem reforcar a ac8o educativa centrada na eficiéncia das técnicas

e dos metodos de ensino.

Por outro lado, a visdo tecnicista vem sendo veementemente criticada por
educadores preocupados com a qualidade do processo de formacdo. Autores como
Saviani (1980), Mello (1987), Lelis (1989), entre outros, apontam para a énfase
dada na competéncia técnica, como um dos fatores responsaveis pela
desqualificacdo do professor. Os cursos de formacéo de professor desenvolvidos
nessa concepcdo enfocam, essenciaimente, as normas e regras referenies ao

planejamento didatico, ao processo de avaliagdo e aos métodos instrucionais,

A consequéncia do enfogue tecnicista reflete na pratica a "tecnizacao” dos
conteddos e das reiagfes humanas. Isto, na realidade, afasta o professor da
possibilidade de assegurar um aprofundamento do seu conhecimento sobre os
varios aspectos que constituem o seu universo de acéo. Este fato acaba gerando a

desvalorizacdo da funcdo do professor, caracterizando o atual estado de

precariedade do processo educativo.

“..um profissional intelectualmente desqualificado, com poucas

possibilidades de vir a ser um profissional que questiona a realidade, que
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pergunta pelo sentido de sua pratica, que assume uma atitude reflexiva
diante da educacdo e da sociedade.” (Coelho, 1982: 35)

O mais agravante é que esses profissionais, que foram (e ainda estdo sendo)
preparados para executar tarefas pré-determinadas e para seguir as regras, estio
recebendo cada vez mais 0s "pacotes educacionais” sobre uma nova metodologia
de ensino. Para colocar em pratica uma nova proposta, os professores participam
de um treinamento que enfatiza apenas a sua operacionalizaco. Isto significa que
independente do cardter da nova proposta, a maneira do professor aprendé-la é

apenas mecanica, fechada e pronta para ser reproduzida.

Desta forma, a concretizacdo de uma proposta educacional, por mais eficiente

& necessaria que seja para o sistema de ensino, sera superficial. Na verdade, os
problemas educacionais no podem ser resolvidos simplesmente "magquiando" e
rotulando a prética do professor. E preciso resgatar o professor na sua esséncia,
como um profissional reflexivo potencialmente capaz de saber fazer, de

compreender e de transformar a sua pratica.

Diante desta realidade, compartiho com a preccupacdo de muitos
educadores, em termos do enfoque tecnicista que existe na formac&o do professor.
Por este motivo, gostaria de esclarecer, em relacéo a informatica na educacao, uma
questao bastante sutil. O computador em si no esta necessariamente vinculado &
pedagogia tecnicista. Porém, o modo de utiliza-lo e as escolhas gue o professor

precisa fazer expressam claramente uma determinada concepgdo de educacdo.

De maneira geral, os materiais e ferramentas pedagodgicas sdo criados
baseados em determinados pressupostos tedricos. No entanto, este fato néo
garante que a sua utilizacdo no contexto educacional preserve 08 mesmos

oressupostos.,

25



A FORMAGCAO DO PROFESSOR

E comum enconirar professores que dizem e acreditam estar trabalhando com
0s principios educacionais construtivistas, utilizando inclusive os materiais
destinados as provas piagetianas, como por exemplo: as provas da conservacgéo da
massa, do ndmero, entre outras. Mas, a maneira come o professor utiliza estes
materiais nem sempre € coerente com a vis&o construtivista. Em outras palavras, a
concepgao de uma abordagem pedagdgica ndo se concretiza pelo fato de se usar a
terminologia e/ou de se fazer uso de um material piagetiano; ela se concretiza pela

acao do professor.

Situagbes semelhantes também podem acontecer com o uso do computador
na educacdo. Por esta razdo, se torna necessario que o professor conhega n&o
apenas a operacionalizagio da maquina, mas também compreenda as implicacdes
pedagogicas envolvidas nas diferentes formas de utilizar o computador com
finalidades educacionais. Esta compreensdo ¢ fundamental para que o uso do
computador néio seja apenas mais um instrumento eficiente de ensino e
aprendizagem, segundo a visdo tecnicista. Ao contrario, & importante que seu usc
possa ser um meio favoravel ao desencadeamento de processos reflexivos sobre a

aprendizagem e sobre uma nova abordagem pedagodgica.

No topico seguinte serdo apresentadas as caracteristicas dessa nova
abordagem, que utiliza o computador na escola. Antes porém, € preciso fazer
algumas consideracdes sobre o processo de evolugdo das concepcdes
educacionais na formagio do professor. Esta retomada & importante por dois
motivos. Primeiro, pelo fato de uma abordagem pedagdgica retratar uma concepcao
de educac@o, a qual é gerada e modificada num contexto social {econdmico,
politico, cientifico e cultural). Isto é na inter-relaco dos varios segmentos da
sociedade, em um determinado momento histdrico. Portanto, uma CONCepcan
educacional & contextualizada e temporal, Segundo, porque a andlise dos efeitos e

das relagbes que perpassam a constituicdo de uma concepgdo pode elucidar
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aspectos educacionais pertinentes para eleger uma forma de usar o computador

que propicie mudangas no paradigma educacional,

EVOLUGAO DAS CONCEPGOES PEDAGOGICAS

Voitando um pouco no tempo, a formagdo do professor na sociedade
brasileira, até os meados de 30, fundamentava-se na pedagogia tradicional
{Saviani, 1989), feita através da transmissio de uma cultura geral. A transmisséo

cultural é vista como uma das correntes da ideologia educacional que teve suas

origens na fradigdo académica classica da educagdo ocidental. Com base nos
principios filoséficos e epistemolégicos do racionalismo e do empirismo, 08
educadores tradicionalistas acreditavam que sua tarefa principal era a de transmitir

as informacgdes, regras e valores coletados do passado para as novas geragoes.

A escola da transmissdo cultural centrava-se na sociedade. Ela enfatizava o
comum e o estabelecido, definindo seus fins educacionais como a internalizacéo de
valores e de conhecimentos disponiveis. Nesta perspectiva, o professor, como
centro do processo educativo, precisava estar muito bem preparado para repassar
para 0s seus alunos, através da instrucéo direta, o conhecimento, as habilidades,

as regras sociais e morais de uma cultura.

No entanto, a pedagogia tradicional classica foi perdendo o seu vigor frente
ao surgimento de uma nova sociedade industrializada. A expanséo do processo
industrial exigiu um novo modelo de producéo e de servicos baseados na produgéo
em massa - no principio da padronizagéo. Neste cortexto, ¢ sistema de ensino ndo

respondia mais as reais necessidades e interesses da sociedade. Era preciso ter
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mais escolas, e as escolas precisavam ser diferentes do que eram - precisavam

moldar um perfil de cidadao condizente com a sociedade capitalista.

Nesta mesma época, acontecia 0 grande avango das ciéncias bioldgicas e
psicoldgicas, o que foi dando, aos poucos, origem a uma nova teoria de educac3o,
a qual expressava o movimento escolanovista. A nova pedagogia emergente
enfocava caracteristicamente as medidas de diferengas individuais nos aspectos
gerais de rendimenio ou de comportamento social, nas quais qualquer individuo
poderia ser classificado. “...havia uma espécie de bio-psicologizacdo da sociedade,
da educagdo e da escola com & expansdo dos festes de inteligéncia e de
personalidade.” (Saviani, 1989:12) Subjacente a descoberta das diferencas

individuais, existia uma sintonia ideoldgica, servindo aos interesses de classe desta

nova sociedade.

Esta & uma dimensdo da nova pedagogia. a escola cumprindo a fungdo de
ajustar, de adaptar os individuos a nova sociedade. Neste sentido, ela incute nos
individuos um  sentimento de que 0 sucesso academico, profissional e;
consequentemente, a ascensao social dependem, exclusivamente, da
potencialidade cognitiva de cada aluno. Desta forma, a escola tem um papel bem
definido no sentido da equalizagéo social, fdo desejavel no momentc em que a

base do sistema econdmico esta voltada para a industrializacao.

Outra dimensdo da pedagogia da escola nova refere-se aos seus principios
delineadores de uma pratica que enfatiza o respeito as diferencas individuais, bem
como, a motivagdo, g iniciativa e o interesse do alunc. A pedagogia da escola nova
retratava uma visdo progressista do processo educativo, a qual concebia a
construga@o do conhecimento atraves da aprendizagem cooperativa e significativa.
O enfoque desta pedagogia voltava-se para o processo ativo, para interagdo do
aluno com o meio e para ¢ principio do aprender fazendo. O papel do professor era

visto como o facilitador do processo de aprendizagem do aluno. Para isto, o
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professor deveria estimular o aluno para a descoberta, a experimentacdo e a
exploracdo dos vérios recursos adequados e disponiveis no ambiente de

aprendizagem.

Fortanto, para formar o professor nesta perspectiva foi preciso mudar a
natureza do conteddo programatico de sua formagédo. Partindo-se da premissa de
que a qualificacdo do professor deveria centrar-se nas disciplinas de carater
pratico, como: Metodologia, Didatica, Préaticas de Ensino e outras afins. Estas
disciplinas passaram a ser constituidas do curriculo das escolas de formacéo de
professor. Entretanto, o conteudo abordado pelas novas disciplinas apresentavam-
se@ de forma restrita aos principios inovadores. Isto é, a énfase do contetdo

imitava-se ao desenvolvimento de uma série de técnicas padronizadas e

descontextualizadas. Mas, por que este reducionismo na pratica?

O movimenio escolanovista apresentava, logo no inicio, sinais visiveis de
desgaste e de frustracéo nos meios educacionais. A implementacéo da pedagogia
da escola nova em grande escala tornou-se inviavel, porque demandava custos
muito altos na montagem de laboratdrics e na aquisicdo de diversos materiais
pedagogicos. Na verdade, o seu alcance se limitou apenas a algumas escolas

experimentals e a poucas escolas alternativas que possuiam poder aquisitivo.

Claro que existiram outras razdes. Para compreendé-las, precisa-se
considerar o fato de que muitos dos principios da pedagogia da escola nova, que
foram inspirados por grandes precursores como Dewey, Piaget, Montessory, entre
outros, n&o sintonizavam com o novo modelo econdmico de producdo. Por
exemplo, como trabalhar respeitando os interesses individuais do aluno se tudo
comecava a ser padronizado? Os principios escolanovistas ndo eram condizentes
com o design da estrutura fisica e organizacional do sistema de escola. A

organizac8o da escola se espelhava (e ainda se espelha) no modelo de producéo
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da industria - producdo em massa. Portanto, precisava-se de uma pedagogia

adequada. Mas que pedagogia?

Neste momento de transic8o coexistiam os vestigios da pedagogia tradicional
e a propagacéo das idéias da pedagogia da escola nova. Estas idéias, por serem
progressistas e fundamentadas cientificamente, tornaram-se cada vez mais
presentes nos discursos e nas leis educacionais. Porém, na pratica, os principios
escolanovistas apresentavam-se destituidos de seu significado original. Havia um
discursc e um formato inovador (aspectos aparentes) que se mesclavam com a
praticidade de um saber fazer baseado na pedagogia tradicional. Esta mescla

propiciou o aparecimento da pedagogia tecnicista.

Na verdade, a pedagogia tecnicista conseguiu expressar a sintese de varios
aspectos, como: a ideclogia da transmissdo cultural, a pedagogia tradicional, as
ideias inovadoras, o avanco das ciéncias e tecnologia, o0 modelo social capitalista e
a visdo mecanicista. Estes diferentes aspectos, até certo ponto, contraditorios,

formavam um amalgama, representado na Figura 4.

- Pedagogia Teenicista—

transirustio cultural

prineipios adicionms g

“M/ Wétas movadoras

avaneo das cifnelas e tecnologia <&

e o capitalismo

visfio mecanicista ¢ fragmentada &

Flgura 4. Aspectos envolvidos na Pedagogia Tecnicista

Em consonéancia com este momento, segundo Kohlberg & Mayer (1972),
comegaram a proliferar propostas educacionais gue acolhiam as maquinas de

ensinar (na visao de Skinner), o tele-ensino, a instrugdo programada, entre outros,
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0s quais expressavam um forte movimento de mudancas nas técnicas de ensinc.
Sob este ponto de vista, a valorizac@o do trabalho pedagogicc passou a se situar
na qualidade das técnicas, dos meéfodos e dos instrumentos de ensino. Estes
serviam para transmitir o conhecimento, possibilitando ac aluno a memorizagdo e a
reproducdo dos fatos, das estratégias e das definicbes. Mesmo a formagdo do
professor era, e continua sendo, baseada no polimento sobre como entregar bem o
conhecimento (métodos, didatica, etc.) e ndo como favorecer a aprendizagem do

aluno.

Embora a pedagogia tecnicista tenha sido instalada no auge do processo de

industrializagdo, seus principios continuaram vigorando e norteando o sistema

educacional até os dias atuais. Na pedagogia tecnicista as metas educacionais,

baseadas no empirismo e respaldadas pela teoria behaviorista de aprendizagem,
admitem a internalizacdo dos conhecimentos. A tdnica do sistema de ensino centra-
se no principio de que a aprendizagem do aluno se dé de fora para dentro, através
do treinamento de padrées e de sua reprodugdo. Esta pedagogia reflete o
paradigma mecanicista do conhecimentc e do trabalho, o qual concebe o

desenvolvimento do individuo pela metéfora da maquina.

Os principios tecnicistas ainda podem ser flagrados facilmente nas atitudes
dos profissionais da educacdo e nas organizacdes e estruturas de ensino. Por esta
razao, pode-se compreender que uma concepcdo educacional se revela na pratica
do professor e na maneira de utilizar os recursos disponiveis seja televis@o, livro
didatico, computador, giz e quadro-negro. Uma concepcéo educacional ndo esta
vinculada a um recurso tecnologico, mas sim aos principios que norteiam a acao

educativa do profissional da educacgéo.

Segundo Kohlberg & Mayer (1972), as pedagogias Tradicional, Nova e
Tecnicista expressam concepgdes que traduzem os varios principios da psicologia,

da epistemologia e da ideoclogia educacional. A pedagogia Tradicional e a

31



A FORMAGAQ DO PROFESSOR

pedagogia Tecnicista veicularam o0s mesmos principios epistemoldgicos e
ideologicos. Somente com o avanco da psicologia € que outros elementos, como
testes, téenicas, avaliacao, entre outros, foram incorporados na pratica Tecnicista.
No entanto, ambas apresentam a figura do aluno passivo no processo de
aprendizagem e a figura do professor ativo enquanto transmissor de informacéo e
de conhecimento. A pedagogia Nova herdou principios totalmente divergentes, os
quais propiciavam ao professor e ao aluno assumir uma postura ativa no processc
educativo. Porém, no momento, estes aspectos ndo interessavam a nova sociedade

industrializada.

A Figura 5 llustra as trés pedagogias e as respectivas correntes envolvidas:

i
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=

TRANSMISSAO CULTURAL PROGRFESSISTA

\/

PRINCIPIOS EPISTEMOLOGICOS

=

RACIONALISMO E EMPIRISMO CONSTRUTIVISMO
| PRINCIPIOS PSICOLOGICOS
COMPORTAMENTALISMO DESENVOLVEMENTISTA
BEHAVIORISMO COGNITIVISTA
FPEDAGOGIA PEDAGOGIA PEDAGOGIA
TRADICIONAL TECNICISTA NOVA

| | |

Professor Aluno Professor Aluno Professor Aluno
Alive Fassivo Ativo Passivo Ativo Ativo

Figura 5. Panorama Geral das Pedagogias
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Neste cenario, em que o sistema de ensino (com raras excegbes) configura-se
na pedagogla tecnicista - com o surgimento dos microcomputadores - a informatica
chega nas escolas, a partir da década de 80. Principalmente, as escolas
particulares de 1° e 2° graus foram, apressadamente, adquirindo equipamentos e
montando laboratérios para atender a sua clientela. Mas, isto ndo era suficiente
para a implantacéo da informatica na escola. Era necessario ter profissionais que
soubessem como usar esta tecnologia: os programadores. Assim, muitas escolas
colocaram um trabalho, essencialmente, pedagégice nas mios de técnicos de

programacac.

No contexto da escola a funcdo de um tecnico programador geralmente era a

de elaborar softwares educativos para serem utilizados pelos alunos. Esta forma se

resumia numa versdo computadorizada de uma sequéncia de exercicios e de
definicBes, que até entdo, era transmitida pelo professor. O livro do professor era
substituido pelo software. Esta situacdo comegou a ser vista pelo professor como
uma ameaca & sua fun¢do. Ele sentia que poderia ser substituide pela maquina e,
na visdo tecnicista, isto pareceria plausivel. Por outro lado, para os educadores
criticos da visdo tecnicista, o uso do computador, desta forma, tornava-se mais
preocupante. Isto porque muitas pessoas poderiam ter a iluséo de que o sistema de
ensino estaria mudando, mas, na realidade, o computador estava simplesmente

reforcando e “modernizando” a visdo tecnicista no sistema de ensino.

“..a tecnologia ndo é por si s6 a solugdo para esta mudanga, podendo
inclusive ir conira ela se for introduzida de forma a refor¢ar 0 modelo de
ensine massificante, escondendo este reforco atrds de uma aparéncia
de modernidade.” (Ripper, 1985:1)

Fmbora este modo de conceber o uso do computador na escola continue

existindo, felizmente a histéria da informética na educacdo conseguiu encontrar

outros caminhos, como por exemplo, a proposta de Papert. Uma proposta gue se
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apoia em uma pedagogia muito diferente. Uma pedagogia que visa nao reproduzir,
e sim produzir, criar e recriar o conhecimento. Uma pedagogia condizente com a

nova sociedade do conhecimento.

NOVAS TENDENCIAS EDUCACIONAIS

Vimos que as tendéncias educacionais ndo evoluem de modo solitério. A
educacdo & um fato social-politico e, portanto, ndo pode ser vista, tampouco

repensada, de forma descontextualizada. Os varios segmentos da sociedade, direta

ou indiretamente, participam desse processo, principalmente o sistema econbmico
de producdo. Uma profunda transformacéo esta ocorrendo na area empresarial e
de servicos: enguanto o sistema produtivo tradicional podia contentar-se com o
trabathador com pouca formacéao, atualmente o setor empresarial moderno passa. a

precisar da educacdo para o seu préprio desenvolvimento.

Com o enfraquecimento do modelo de produgdo de massa as sociedades
marcham para a transformacéo das suas relacdes de producgdo. Essa nova
concepcdo caracteriza-se pelos aspectos da qualidade e da rapidez, que s&o

decorrentes do dinamismo da informacéo e do conhecimento desta época.

“Se o século XX foi 0 século da producdo de massa, 0 século XXI serad o

século da sociedade do conhecimento.” (Dowbor,1993:6).

A saturacdo de um modelo tende a esgotar-se pela propria evolugdo das

ciéncias e das tecnologias. Este fato demanda do homem do século XXIi repensar e
construir um novo modo de trabalho e um novo modo de ser. No processo de busca

de novas referéncias e de novos vaiores, 0 homem resgata as artes e as tradicbes
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integrando-as na sua forma logica e cientifica de pensar, de aprender e de

compreender.

A emergéncia de uma nova perspectiva nas relagbes humanas e nas relagbes
de trabalho implica a formac8o de um outro perfil de profissional, tanto para o
sistema de produco como para outros sistemas de servigos como: professores,
médicos, técnicos, advogados, engenheiros, entre outros. Neste novo perfil o
profissional precisa ser intelectualmente ativo e reflexivo, ser capaz de saber fazer,

de compreeender e de transformar a sua agéo.

No paradigma mecanicista era suficiente que o profissional tivesse uma visdo

parcial € localizada do seu trabalno. O conhecimento era fragmentado e a sua

compreensdo, estatica. As atitudes e o modo de vida podiam ser previamente
planejados. Havia uma certa rigidez na forma de pensar e nos costumes das
pessoas, decorrentes do modelo reprodutor. Hoje, isto @ pouco. E preciso que o
profissional tenha uma viséo totalitéria, integradora e dinamica, a qual possibilita a
flexibilidade de pensamentos-acdes. A rapidez e a abrangéncia da informagac
definer uma dinanica onde o sujeito precisa estar constaniemente aprendendo,

através da depuracéo, do entendimento e da transformagéo da sua pratica.

E a educacdo, como fica nesse novo paradigma? Acredita-se que um passo
importante seja reconhecer gue neste momento de transicdo, a sociedade é
marcada por uma maior complexidade e por um ritmo de transformagéo
extremamente rapido. Por esta razéo, ndo se pode ficar esperando que todas as
mudancas ocorram para depois adaptar o sistema de ensino as necessidades
sociais. Esta seria uma forma de pensar linear e segmentada, que ndo condiz com
o dinamismo do momento. Hoje torna-se necessario repensar 0s varios segmentos

sociais conjuntamente, de forma dialética e integrada.
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" ....0 papel de uma Gtica social em pedagogia é precisamente por fim &
ambiguidade e mostrar que ndo é preciso simplesmente adapfar a
educacdo & sociedade, mas repensar, ao mesmo tempo & educacdo e &
sociedade.” (Charlot; 1983:305).

Neste sentido, repensar a educacdo ndo significa simplesmente acatar as
propostas de modernizacdo, mas sim repensar a dindmica do conhecimento de
forma mais ampla, e, consequentemente o novo papel do educador como mediador

deste processo. Assim, é retomada a questdo inicial: a formagao de professor.

Foi mostrada uma série de aspectos necessarios para a formagéo de

professor do século XXI. Entretanto, na2o deve existir um “modelo” - de como

preparar este professor - pronto e acabado para simplesmente ser colocado em
pratica. Acredito que este “modelo” deve ser algo dinamico, algo vivo. Isto é, deve
ser construido e reconstruido na e com a realidade das instituicbes educacionais a

partir de algumas referéncias.

Evidentemente, 0s pressupostos tedricos devem orientar e, muitas vezes,
esclarecer as necessidades de mudancas da pratica pedagégica. Neste sentido,
trabalhar em direclo ao processo reflexivo da pratica do professor pode ser um
caminho fértil para uma nova abordagem de formacéo. Acredito que nesta nova
abordagem de formacfic a informética na educagdo poderd ter um papel
fundamental. Isto se o uso do computador estiver baseado nos principios

educacionais construcionistas e fomentadores do processo reflexivo.
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AS DIFERENTES CONCEPCOES DO USO DA
INFORMATICA NA EDUCACAO

A informatica na educacdo brasileira, muitas vezes, é vista como uma mera
adicdo de uma tecnologia - o computador - no sistema educacional. Esta forma de
conceber a informatica na educacéo parte do principio de que o sistema de ensino
precisa se modernizar. Isto envolve, na pratica, a montagem de laboratérios, a
aquisicdo de equipamentos, softwares e a presenga de um especialista na area

para dar aula de informatica ou um professor - sem preparo - que saiba usar um

software educativo.

Na tentativa de utilizar o computador como mais uma técnica moderna de
ensino, algumas escolas optam pelo uso de softwares especificos sobre um
determinado conteddo do curriculo escolar. As caracteristicas dos softwares,
muitas vezes, sdo de um programa do tipo CAl (Instrucdc Auxiliada pelo
Computador), que se constitui de uma série, bem estruturada, de fatos e exercicios,
que tém como objetivo a fixagdo de informagdo e de um padrdo de resolucéo de
problema. Tradicionalmente, s80 0s mesmos exercicios aplicados por um professor
em sala de aula atraves do uso de quadro-negro, livros e/ou apostilas. Porém, pela
qualidade do recursc em si (computador), 0s programas, geralmente, se
apresentam apareniemente de forma mais atrativa e com possibilidades de adaptar

as sequéncias de exercicios a capacidade do aluno.

Neste caso, o uso do computador ¢ localizado no &dmbito de uma determinada
disciplina. Entretanto, o fator mais importante € que suas caracteristicas
pedagogicas nfdo propiciam mudancgas na estrutura de ensino e nem no contetdo.

Em outras palavras, "o uso do computador como méaquina de ensinar consiste na
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informatizacdo dos métodos de ensino tradicionais.” (Valente;1993:32). Nesta
maneira de pensar e agir pedagogicamente, existe a crencga de que para melhorar a
educacio & preciso aperfeicoar a instrucéo, isto &, ensinar meihor com tecnicas
mais eficientes. Enfim, este pensamento traduz coerentemente os principios da

pedagogia tecnicista.

Mais recentemente, o processo de informatizagdo nas escolas de 1° e 2°
graus tem tomado novos rumos, através da inclus&o da disciplina de informatica no
curriculo. Este fato, pelo cardter formal em termos legais, pode representar para
alguns educadores uma conguista, um progresso educacional. Mas sera que este
"orogresso” significa mudangas na organizagéo, na concepgdo e na dinamica da
escola? Certamente néo. A incluséo de uma disciplina de informatica no curriculo é
uma atitude que revela uma tendéncia de o computador ser enquadrado no sistema

de ensino vigente.

Na verdade, esta nova disciplina terd um percurso igual as demais:
reproduzindo e mantendo os mesmos principios que ainda regem a estrutura do

sistema de ensino.

* .ainclusdo de navas disciplinas no currfculo tradicional tem como efeito
apenas avolumar as informagdes e atomizar ainda mais o conhecimento.
O curriculo tradicional, que ja traduzia um conhecimento disciplinar, com
esse acréscimo de disciplinas tende a um conhecimento cada vez mais
disciplinado em que a regra principal serd somente um policiamento

maior das fronteiras das disciplinas...” Fazenda {(1993:15)}

O uso do computacor pode e deve transcender esta concepgéo fragmentada
do conhecimento. A vis&o que acolhe a informatica na educacéo para reproduzir o
sistema de ensino, através de mais uma técnica efou como mais uma disciplina do

curriculo, precisa ser ulirapassada. Principalmente, quando se tem preocupagéo
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efetiva com os aspectos educacionais. Sob este ponio de vista, torna-se
fundamental reconhecer que ndo basta modernizar um paradigma saturado de
ensino. E necesséario e urgente transformar o paradigma educacional para que o
processo de conhecer e de atuar seja integrado e interdisciplinar. O computador

pode contribuir para o estabelecimento deste novo paradigma.

No entanto, para que isto ocorra, o uso do computador na educagéo nio pode
ser visto apenas como um instrumento que facilita e agiliza o processo de ensino
que motiva o aluno ou “moderniza” o aluno. Estes argumentos, embora possam ser
verdadeiros quando se pensa no instrumento computador, s&o superficiais e
insuficientes para provocar mudancas no processo educacional. Em outras
palavras, conceber o uso do computador apenas para facilitar e modernizar o que
existe no sistema de ensino é uma forma de neutralizar 0 seu usc como um

instrumento de mudancas.

“O que é necessario é reconhecer que a grande questdo da educagéo no
futuro da educacdo é se a tecnologia favorecera ou subverterd a
tecnicidade do que se tornou o modelo teérico e, numa grande extens&o,
& realidade da escola. "(Papert,1994:55)

No sentido de subverter o modelo educacional, o uso do computador deve ser
visto como um elemento "complicador” do sistema de ensino. Isto significa eleger
uma forma de usar o computador na educacgdo como um instrumento que tambem
desafia a estrutura da escola provocando o repensar do processo educativo. Para
atuar neste enfoque faz-se necessario conhecer e compreender 0s principios

educacionais construcionistas, que fundamentam a utilizagéo do computador com

finalidades educacionais.
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ABORDAGEM PEDAGOGICA CONSTRUCIONISTA

0Os principios da abordagem Construcionista vém sendo elaborados por
Papert desde a implementacdo da linguagem computacional Logo no final da
década de 60. Historicamente, o Construcionismo herdou da psicologia genética de
Piaget o seu principal tributo de que o desenvolvimento cognitivo & um processo de

construcdo e reconstrucdo das estruturas mentais. A construc@o de conhecimento

se da através de dois processos fundamentais da inteligéncia: a assimilagéo e a

acomodacdo, que constituem os companentes de todo equilibrio cognitivo,

O entendimento de como o sujeito aprende, do processo de reconstrugdo do
conhecimente, torna-se fundamental para que o enfoque educacional ndo seja
exclusivamente centrado nas formas de ensinar. A pedagogia, ou melhor, a arte de
ensinar, é aguela gue deve ter como meta meios de promover situagbes, que

produzem maior e melhor aprendizagem a partir do minimo de ensino.

Os principios pedagbgicos, identificados no construcionismo de Papert, foram
inspirados por alguns educadores que ha quase 50 anos sinalizaram para atitudes
@ valores inovadores de uma pedagogia desenvolvimentista. Muitos dos
pressupostos desta pedagogia, como por exemplo; aprender fazendo, aprender a
aprender, respeitar o interesse do aluno e a aprendizagem significativa sao

compativeis com os principios de uma aprendizagem construtivista.

Na verdade, existe uma grande conex@c entre todos esses afributos
considerados psicoldgicos e pedagogicos, os quais Papert conseguiu sintetizar e
materializar atraves da atividade de programacéo Logo. Assim, pode-se dizer que o

construcionismo esta pautado nos principios psicologicos construtivistas, numa
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visdo pedagdgica desenvolvimentista e nos aspectos computacionais. No entanto,
esta & uma compreensio historica de uma teoria em construgdo. O construcionismo
deve ser entendido como uma teoria em movimento, resultante de uma meta-
reflexdo de Papert sobre os diferentes modos de reconstrugdo do Logo por

diferentes comunidades escoiares e em diversas culturas.

Neste sentido, Papert (1990) e autores como, Harel (1991), Falbel (18993},
destacam aspecios da abordagem contrucionista®, os quais podem ser enfatizados
pelo desenvolvimento de materigis que permitem aos diferentes sujeitos ©
engajamento em atividades reflexivas e pela criagdo de ambientes de

aprendizagem.

Os materiais que permitem desenvolver uma atividade reflexiva devem
favorecer tanto o aprender-com como o aprender-sobre-o-pensar. E a idéia do
“hands-on” e “head in” °. Entretanto, hands-on, néo pode ser compreendido de
forma restrita, isto é, no fazer pelo fazer. Hands-on implica a construgéo de um
artefato qualquer, escothido pelo aprendiz e, portanto, significativo para ele. O fato
de ser significativo € gue permite o envolvimento afetivo com aquilo que se
pretende produzir. Ao mesmo tempo, o produto precisa ser algo tangivel, passivel
de ser feito e, principalmente, passivel de ser compreendido pelo aprendiz-
produtor. Algo que permita ac aprendiz observar durante o processo de construgdo
uma utilidade imediata para aquilo que esta sendo feito e, consequentemente, para
aquilo gue foi aprendido durante a sua produgéo, ou seja, pensar sobre o que foi
feito. O sentido pessoal da construcao tem um carater especial porque permite ao

aprendiz utilizar a imaginacado, a fantasia, a criatividade e o intelecto.

® Essas idéias de Papert sobre construcionismo foram estudadas e discutidas em parceria com Fernanda M.
P. Freire na ocasido da publicagio do nosso arligo intitulado “Professores Construcionistas: A Formacgdo em
Servigo™ (1995).

? Hands-on 8 Head-in s&0 expressdes idiomaticas dificeis de serem traduzidas. Elas podem ser entendidas por
umna tradugdo livie como: méc na massa e entrar de cabega, respectivamente.
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Na criacdo do ambiente de aprendizagem, além dos materiais, e fundamental
gue sejam consideradas certas caracteristicas como: a escolha, a diversidade e a
qualidade da interagio. Na verdade, s&c estas caracteristicas que dao

consisiéncia na viabilizac&o de uma pratica pedagégica construcionista.

= A escolha de uma atlividade

A escolha de uma atividade & de extrema importancia para o sucesso da
aprendizagem. Porém, fazer esta escolha ndo é simples. O ambiente de
aprendizagem, ac mesmo tempo que para alguns alunos precisa
propiciar um alto grau de liberdade, precisa para outros, se constituir em
uma fonte rica de sugestdes de projetos passiveis de serem realizados
de acordo com diferentes niveis de interesse. O que é significativo para
um aluno pode ndo ser para outro. A escolha de uma atividade pode
estar distante do aluno e, muitas vezes, se ele desconhece as
possibilidades de criacdo, pode se sentir incapaz de inventar algo
suficientemente instigante. O equilibrio entre o que propicia um desafio e
uma frustracdo é bastante sutil e depende, da experiéncia, da
sensibilidade e do conhecimento do professor em compreender esses

aspectos em relacio a cada aluno.

= A diversidade de situacdes

A diversidade, por um lado, diz respeito a multiplicidade de problemas
que o ambiente deve oferecer para promover a recontextualizag8o do
conhecimento construido. O conhecimento envolvido em cada situagdo
de aprendizagem possui caracteristicas particulares definidas pelo
proprio contexto no qual estd inserido. Mudar o contexto implica mudar ¢
funcionamento e as caracteristicas daguele conhecimento. Portanto,
considerar um mesmo conhecimento a partir de varios pontos de vista,

isto &, reorganizé-lo em fungdo dos diferentes contextos, € ¢ que garante
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a aprendizagem um nivel mais profundo (Ackermann, 1992); (Mantoan et
all, 1993)

=> A diversidade de aprendizes

Por outro lado, a diversidade estd relacionada aocs varios tipos de
aprendizes que constituem o ambiente de aprendizagem. Um grupo de
aprendizes pode ser formado por sujeitos mais ou menos experientes
que desempenhem uma variedade de papéis no aprender compartilhado.
O mais experiente, freqlentemente, instiga o menos experiente a
ultrapassar limites momentaneos. Por sua vez, o menos experiente
demanda do mais experiente uma explicitagdo mais detalhada do seu
proprio conhecimento e o estabelecimento de relagbes ainda n&o
consideradas. A heterogeneidade de um grupo de aprendizes pode
romper com a possibilidade do aprender padronizado porque destaca o

modo pelo qual cada sujeito coloca em agdo suas hipoteses.

= A interacdo que se estabelece no contexto

Um grupo de aprendizes, formado por alunos e professor, se constitui na
interacdo, no trabalho compartilhado e coletivamente significativo.
Aprender com o outro ndo € uma atividade puramente intelectual,
impessoal. A troca cognitiva precisa se dar de forma confiavel,
estabelecendo, através da acéo conjunta, uma sincronia, no tempo e no
lugar, entre as pessoas. A constituicdo de um grupo de trabalho a pariir
desses principios garante o crescimento intelectual e pessoal de modo
geral. Existe aceitagio e confronto de pontos de vista. Busca-se, através
do trabalho coletivo, um sentido real para sua realizagéo destacando-se
a importancia da contribuic&o e do envolvimento de cada integrante do
grupo (Freire & Prado, 1995).
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Um ambiente de aprendizagem que propicia vivenciar estas caracteristiscas
pressupde a utilizaco do computador, segundo a abordagem construcionista que e
materializada no uso da linguagem Logo. Em outras palavras, a linguagem de
programacdo Logo, vista como uma ferramenta educacional, pode viabilizar os
orincipios construcionistas. Por esta razdo, faz-se necessario conhecer alguns

aspectos da linguagem de programacao Logo e suas implicacbes pedagogicas.

LOGO - LINGUAGEM DE PROGRAMACAQE
AS IMPLICACOES PEDAGOGICAS

A linguagem de programacgdo Logo foi desenvolvida com finalidades
educacionais por um grupo de pesquisadores do Massachussetts Institute of
Technology (MIT-USA), liderados pelo Prof. Seymour Papert. Logo & uma
linguagem considerada, ao mesmo tempo, simples e sofisticada. Do ponto de vista
educacional é uma linguagem simples, porque possui caracteristicas que forna
acessivel 0 seu uso por sujeitos de diversas adreas e de diferentes niveis de
escolaridade. Computacionalmente, Logo é considerada uma linguagem bastante
sofisticada por possuir  caracteristicas pertencentes a {rés paradigmas
computacionais distintos: o procedural, o orientado a objetos & o funcional.
Entretanto, Logo € mais conhecido pelo paradigma procedural, especialmente, o

l.ogo Grafico™.

Logo Grafico caracteriza-se pela presenga de um cursor representado pela

figura de uma Tartaruga que pode ser deslocada no espaco da tela atraves de

10 e e ) o
Serfo abordadas somente zs caracleristicas do Loge Gréfico por serem o escopo das situagbes
referenciadas neste estudo.
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alguns comandos primitivos'. A manipulacdo da Tartaruga permite ao sujeito lidar
com 0 espaco topoldgico e caracteriza um modo de fazer geometria conhecida pelo

nome de Geometria da Tartaruga. Os comandos basicos' da Tartaruga séo:

(a’esioca a Ta aruga_para ente:u_
-;numero de passos)

:numero de vezes)" o

.Q”L,uédroﬁ: Os c:omandos basmos da Tartaruga

A exploragdo desses comandos, geralmente, é feita no modo direto de uso.
No modo direto o sujeito comanda a Tartaruga para executar algo na tela e

constata passo a passo o efeito dos comandos. Por exemplo:

Suponha que o sujeito pretenda ensinar a Tartaruga desenhar a figura de um

quadrado na tela do computador.

Ysomente na primeira apresentacdo dos comandos eles aparecem escritos por extensdo. Nos demais
momentos serdo referenciados  seus minedmonios, com por exemple parafrente (pf), paratras (pt)
paradireita (pd) e paraesquerda (pe).

"2 Estdo relacionados especificamente os comandos que aparecem nas varias situagfes deste estudo.
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I0DO DIRETO |

Sujeitodigita. T e e

4 Tartaruga executa na Tela
133
pf 50 = ﬂﬂ

¥
pd 60 =

{comentarios)

pd 30 =

pf 50 =

r%gi
pd 90 =
pf 50 = é

pd 90 o

pf 50 e @g ‘

QL‘,
)

pd 90 = If

Figura 6 - Representagéo dos comandos e seus efeitos passo a passo
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Comentarios:

Para desenhar o quadrado, a Tartaruga precisa girar o anguio de 90
graus. Mas, a Tartaruga executou exatamente o que foi digitado pelo
sujeito: pd 60. Diante do resultado na tela, o sujeito pode rever e refletir
na sua descricdo (agdo-pensamento) e, seguidamente modifica-la em
busca do resultado desejado.

No processo de ensinar a Tartaruga a desenhar uma determinada figura,
como no exemplo a figura de um quadrado, o sujeito acaba descrevendo, por
tentativa, intuitivamente ou nao, as propriedades da figura geométrica. O mais
importante @ que o sujeifo vai construindo esta descricao atraves do processo de
fazer. No processo de aprender fazendo o sujeito coloca em agéo suas hipdteses

acerca de um determinado conhecimento e, através do feedback do computador o

sujeito pode constatar, refietir e modificar seu pensamento na acgéo,

Nesta situacdo de aprendizagem, o sujeito explora varios conceitos, tais
como. nogbes espacials, seqléncia, numeros em relacdo a distancia e ao giro,
estimativa, reversibilidade, operacdes aritméticas (adicéo e subiracdo) e geometria.
O modo direto possui caracteristicas que atendem determinados objetivos
educacionais, particularmente, favorece o sujeito quando necessita do apoio
figurativo para compreender e colocar em acgdo os aspectos operativos do

pensamento em relacéo a especificidade do problema.

Meste modo de irabalho, a descricdo é feita na medida que se realiza cada
passo da solugéo do problema. As hipoteses e as antecipaces de resultados sdo
locais e podem ser constatadas pelo sujeito passo a passo. Portanto, o modo direto

de comandar a Tartaruga caracteriza-se pela reflexdo-na-acéo.

(duando o uso da linguagem Logo enfatiza a atividade de programar, as acbes
da Tartaruga sdo descritas no modo de edigado, pela definicdo de procedimentos.

Para definir um procedimento, o sujeito da um nome qualquer e descreve (via
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comandos da linguagem) uma seqléncia de acdes que fica armazenada na
memosria do computador para ser executada pela Tartaruga no momento desejado.

Por exemplo:

Suponha que o sujeito pretenda definir um procedimento para a Tartaruga

desenhar a figura de um quadrado na tela do computador.

4

aprenda quad

pf 50

pd 60 (comentdrios)
pf 50

pd &0

pf 50

pd &0

pf 50

pd 60

Figura 7: Representacfo da definigdo do procedimento quad
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Para a Tartaruga executar:

3
guad

= Tartaruga executa na Tela
)

Figura 8: Representaclc da execuclo do procedimento quad

Comentarios:

Na descricéo do procedimento quad, o sujeito mostra a sua hipotese em
relacdo ao anguio da figura do quadrado. O sujeito sO pode constatar se
a descricao do procedimento produz o resultado esperado (giro reto)
quando sair do modo de edicdo e, no modo direto, digitar o nome do
procedimento definido quad. A Tartaruga executa na tela exatamente o
gue foi descrito pelo sujeito. Ao checar o resultado diferente do
esperado, o sujeito revé sua descricdo, reflete sobre sua agio-
pensamento buscando compreendé-la e modifica-la para obter o
resultado esperado.

No modo de edigdo, o sujeito explora os mesmos conceitos possiveis de
serem explorados no modo direto. No entanto, para definir procedimentos, isto é,
para programar, o sujeito € instigado a antecipar resultados e a fazer relagbes mais
complexas buscando novas compreensdes em termos conceituais e de estratégias.

Por esta razéo, o usc da linguagem Logo deve ser compreendido considerando a

50



A INFORMATICA NA EDUCACAO

amplitude de possibilidades educacionais, o que propicia o desenvolvimento de

formas mais elaboradas de pensamento através da atividade de programacgao.

Qutro aspecto importante da atividade de programar € que o sujeito pode
distanciar, brevemente, da sua descricdo passo a passo e, consequentemente da
execucdo passo a passo da Tartaruga. Este distanciamento implica um nivel de
reflexfo mais global, pois o sujeito precisa considerar as relagbes existentes em
sua descricéo feita durante a definigdo do procedimento. Refletir sobre um conjunto
de comandos, conceilos e suas relacbes em vista a uma resolugdo explicita na tela
implica a ultrapassagem do saber fazer por um saber compreender. Em poucas

palavras, neste processo o sujeito esta refletindo sobre a agdo-pensamento.

O uso do computador nesta perspectiva pode ser extremamente importante no
processo de aprendizagem do aluno e do professor, pelo fato de vivenciarem a
reflexdo-na-acdo e a reflexfo-sobre-agdo de forma dindmica e quase que
simultanea. Por esta razdo, o entendimento dessas implicacdes é fundamental para
a pratica do professor. Saber intervir no processo de aprendizagem do aluno

demanda novas compreensdes tanto no admbito computacional como no ambito da

nova abordagem pedagogica.

O PROFESSOR NO AMBIENTE LOGO

O papel do professor no ambiente Logo é uma guestdo que recentemente vem
sendo discutida. isto somente comecgou a acontecer quando o Logo passou a ser

utilizado nas escolas®, No Brasil a formacdo de professores para atuar no

Pyalente (1995) aborda no artigo intitulado "O Papei do Professor no Ambiente Logo" o percurso desde a
criaclo de Logo até as questdes emergentes quando Logo passa a ser utifizado na escola in Valente J.A
{org.) A Formacdo e sua Aluacdo do Professor no Ambiente Logo.
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ambiente Logo teve infcio através Projeto de Informatica Educativa do MEC, por
volta de 1984, com a criacéio do Projeto EDUCOM™.

Ultimamente, estudos foram realizados e publicados sobre a formagdo do
professor @ sua atuacdc no ambiente Logo. Alguns autores como: Neto (1992),
Altoé (1993), Menezes (1993), Prado & Barrella (1994), Aimeida (1396),
Bustamante (1996), Fagundes & Petry (1996), Freire & Prado (1995), Froes (1996),
Valente (1996) discutem as caracteristicas do papel do professor e constatam, de
forma una@nime, a necessidade da mudanca de sua postura para atuar no ambiente

Logo.

A caracterizac@o da postura do professor no ambiente Logo vem sendo

pautada em algumas premissas, especialmente da teoria de Piaget, Vigotsky,
Freire e Papert. E inegavel que estas premissas devem ser compreendidas e a
maioria delas precisam ser recontextualizadas num novo ambiente de
aprendizagem, o qual incorpora o uso do computador. Assim, torna-se tambem
necessario integrar a esta nova postura do professor 0s aspectos inerentes ao
conhecimento da ferramenta - os conceitos computacionais e as relagbes

existentes entre os contelidos envolvidos.

No contexto da escola, a atuacdo do professor no ambiente Logo, muitas
vezes, revela uma compreensdo equivocada e mesmo simplista dos principios
delineadores de uma nova prética pedagogica. Isto significa que alguns dos
pressupostos da abordagem construcionista séo interpretados literalmente e
tratados na pratica de maneira restrita. Consequentemente, esse fato acaba

comprometendo e obscurecendo o processo de mudanga de postura do professor.

Por esta raz8o parece-nos pertinente discutirmos alguns desses aspectos a partir

de tais afirmativas:

“Mais dados sobre esse Projeto consta da publicacde: Andrade, P. F. & Lima, M. C. M. A (1983).
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=» () professor precisa deixar o aluno descobrir para aprender

E importante que o aluno descubra suas estratégias e experimente suas
hipdteses, fazendo as comparagdes e as relagbes dos fatos, dos objetos
e das idéias que perpassam seu ambiente. Entretanto, o processo de
descoberta pode ser entendido indistintamente, de modo que o aluno
necessite  descobrir  espontaneamente tudo para construir 0o
conhecimento. Uma situacdo que exemplifica esta interpretagdo e
guando o professor espera que o aluno descubra (adivinhe) os nomes
dos comandos para poder deslocar a Tartaruga na tela do computador
ou como ligar o computador. Os comandos de uma linguagem artificial
sdo codigos que possuem uma certa convencionalidade, segundo a
elaboragdo do software, Existem varias versGes - software - da
linguagem Logo gue apresentam um vocabulario diferenciado de alguns
comandos. Este, portanto, € um tipo de conhecimento que deve ser

informado e estar disponivel para o aluno.

O processo de descoberta, por sua vez, pode tornar-se significativo e
interessante de ser explorado em termos conceituais e de estrategias
guando o aluno comanda a Tartaruga visando a soluc&o de um
determinado problema. A questdo é saber fazer a diferenciacdo entre o
que deve ser explicitado e informado para ¢ aluno e ¢ que deve deixar
implicito para ser explorado e descoberto (Ackermann, 1990). O que
pode orientar o professor nesta diferenciacdo é a clareza de objetivos
bem como © conhecimento do potencial dos recursos pedagdgicos

pilizados,

=» O professor deve conhecer o desenvolvimento cognitivo do sujeite-aluno

Evidentemente. Porém, o ato educativo ndo pode restringir-se ao

processo de investigacao do desenvolvimento cognitivo do aluno. Este
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aspecto @ muito importante e deve estar integrado na pratica do
professor. Embora o uso de Logo favorega o professor a conhecer os
aspectos cognitivos e emocionais do aluno, o trabalho pedagogico deve
ir além da investigaca@o. A énfase dada na investigagéo pode afastar o
professor de propiciar situagbes adequadas para a aprendizagem do

aluno.

Na perspectiva construcionista, cabe ao professor & ao aluno assumirem
uma atitude pedagogicamente ativa diante do processo de
aprendizagem. Nesse sentido, o professor, além de considerar 0s
momentos de exploracdo e de descoberta do aluno, deve criar
mecanismos com base na sua investigagdo para que 0 aluno possa
construir um determinado conceito. Ser um professor ativo significa
desenvolver acbes pedagogicas, como por exemplo: orientar e
sistematizar a busca de informacgdes, recontextualizar as situagbes de
aprendizagem, incentivar a experimentac&o e a explicitagéo, bem como o
processo de refletir e de depurar sobre as idéias, etc.. Enfim, constituir
uma dinamica onde o professor, aoc mesmo tempo que investiga, atua
como parceiro no processo educativo, desprovido de controle e de

preconceitos, em diregdo ao crescimento de ambos.

= O professor deve desafiar o aluno

Desafiar cognitivamente é importante, mas sera que emocionalmente
também? O momento de desafiar € muito sutil. No processo educativo é
necessario considerar o sujeito na sua totalidade. Existern momentos em
que os aspectos emocionais estdo mais prementes de serem tocados e
um desafio pode ser bastante inadequado. S&o principalmente nestes

momentos que os acertos, o sentir-se capaz e a confiabilidade podem
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favorecer a superacdo de blogueios que impedem e dificultam &

aprendizagem do sujeito.

De maneira analoga, deve ser tratado o papel do erro no processo da
aprendizagem. Nem sempre o erro produz o efeito desejado, isto é, de
instigar o sujeito a buscar novas compreensoes. Lidar com 0s aspectos
positivos do erro, como um elemento de desafio que leva o aluno a
refletir e a depurar suas idéias encontrando novos caminhos, ndo € uma
tarefa simples para o professor. Ndo basta saber que esta afirmativa é
importante para o aprendizado do aluno. E preciso compreendé-la na

pratica considerando © momento e a diversidade de cada sujeito.

Certamente, uma determinada situagdo pode se apresentar para alguns
como um desafio e para outros como uma frustragdo. E por esta razéo
que um pressuposto pedagogico ndo pode ser compreendido como uma
regra para ser simplesmente aplicada no processo educativo.
Compreender um  pressuposto  significa  saber  relativiza-lo,
recontextualiza-lo e integra-lo na sua pratica em vista ao objetivo que se

deseja alcancgar.

=> () professor n&o € o dono do saber; ele aprende com o aluno

£ uma afirmativa bastante sabia se for sabiamente compreendida, isio é,
se for compreendida no sentido de como dizia Guimardes Rosa, "..0
mestre ndo € aquele que sempre ensina, mas aguele que de repente
aprende.”

No contexto da escola, o uso do computador baseado na abordagem
construcionista vem desestabilizar uma pratica pedagdgica que ainda

perdura estruturada numa visdo mecanicista de ensino. A mudanga de
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principios e da pratica pedagogica & um processo que o professor
precisa reconstruir. Para isto € fundamental o professor aprender a
aprender. Porém, isto néo é facil. Existem blogueios pessoais e
institucionais. O professor ¢ um profissional que tem o seu saber
academicamente legitimado. Neste sentido, a compreenséo de tal
afirmativa poderia libertar o professor de certas amarras que 0 impedem
de embarcar, prazerosamente, no processo de estar constantemente

aprendendo.

Por outro lado, esta afirmativa pode ser interpretada de forma distorcida,
isentando o professor da necessidade de estar sempre buscando novos
conhecimentos. Este fato, geralmente, torna-se evidente quando o
professor comega a interagir com o aluno programado. kEmbora o©
professor para atuar com Logo, aprenda os conceitos basicos da
linguagem e alguns dos principios construcionistas, o aprofundamento e
a expansdo destes conhecimentos dificilmente acontecem. O problema e
gue no seu dia a dia, o professor comega a deparar-se com situacdes de
programacéo inusitadas, que revelam para si mesmo a limitagéo do seu
conhecimento. Diante de tais situagdes, o professor reage ultrapassando
este limite ou, como tem acontecido mais freqUentemente, ele passa a
justificar 0 seu desconhecimento apoiando-se na afirmativa: o professor

n&o é o dono do saber. Ele esta sempre aprendendo com ¢ aluno.

Uma coisa & o professor reconhecer que pode estar aprendendo com o
aluno. Este reconhecimento é de extrema importancia para o professor,
porque vai realimentar a sua vontade de aprender cada vez mais. Outra
coisa, bem diferente, é que esse argumento pode servir para camuflar
algum tipo de resisténcia que o professor possa ter diante de uma nova
situacdo de aprendizagem. E uma quest&o bastante sutil. Mas, que pode

ser clarificada quando o entendimento desta afirmativa acolher de
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maneira louvavel a atitude do professor estar sempre aprendendo com ©
aluno, desde que ele nunca perca de vista 0 seu compromisse enquanto

professor.

Os aspectos discutidos a partir das afirmativas mostram que existe uma
tendéncia de os pressupostos de um novo paradigma pedagoégico serem
interpretados no formato do paradigma antigo. Isto de certa forma acaba
contribuindo para que mudancas acontecam apenas no ambito do discurso e dos
aspectos aparentes do sistema educacional, enquanto as concepgdes, 0s valores e

a posiura do professor permanecem inalteraveis,

A mudanca de postura do professor esta relacionada com a construgio de um
novo referencial pedagogico. No processo de construgdo, o professor pode
aprender a fazer e a compreender uma pratica construcionista. No entanto, para
gue isto ocorra é preciso repensar sobre o processo de formacdo de professores

nesta area'®

Embora exista a necessidade de preparar os professores atuantes para
implementar e desenvolver um trabalho pedagogico, que utiliza o computador no
processo de ensino e aprendizagem, ndo se pode perder de vista a formacdo dos
futuros professores. Os alunos de 2° e 3° graus em formacgao para o magistério
representam a nova geracdo de professores que ir&o atuar na nova sociedade.
Portanto, os cursos de formacdo™ destes alunos devem integrar o uso do
computador como uma ferramenta capaz de imprimir uma nova forma do sujeito

aprender.

"8 esse respeito existern experiéncias e estudos gue apontam a formacgédo em servigo efou continuada como
uma grande possibilidade do professor reconstruir uma nova prética pedagdgica calcada nos principios
construcionistas. Podemos citar alguns exemplos: Projeto Eureka - Prefeitura Municipat de Campinas, Projeto
de Informatica na Educacgdo - Prefeitura Municipal de S&o Paulo, Projeto de Educagdo Especial da AACD- 8P,
Projeto de Informatica do Colégio M&e de Deus, Londrina, Pr.

®Curso de Magistério {2° grau), Pedagogia e Licenciaturas (3° grau)
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Os futuros professores das primeiras séries do 1° grau em formagéo pelo
curso de Magistério que se desenvolve na Escola Estadual de 1° e 2° graus "Jo&o
XXM localizada na cidade de Americana, S&o Paulo, configuram ¢ cenario deste
estudo. Esta escola se destaca como uma das instituicbes de ensino publico
pioneiras no pais a implementar o computador nas atividades pedagodgicas através
do projetc EDUCOM", em 1985,

O processo de implementacdo do uso do computador no contexto do curso de

Magistério inicou-se em 1986 com uma classe do 2° ano e uma professora da

disciplina de Portugués. Os dados desta experiéncia foram coletados durante seis
anos, isto e, de 1986 a 1991. Nos dois primeiros anos, a analise dos dados foi
baseada em relatos’® e entrevistas feitas tanto com a professora do magistério

guanto com as alunas envolvidas no projeto.

A partir do terceiro ano, mais uma professora, da disciplina de Matematica,
comegou a participar do projeto e eu, enquanto pesquisadora, passei a ter uma
participacdo mais sistematica nesta experiéncia. Semanalmente, interagia com as
professoras e com as alunas, ouvindo e observando as suas acbes nas diversas
atividades que desenvolviam, usando ou ndo o computador, Em algumas situagdes
{quando surgiam as brechas) aproveitava para sugerir estrategias que pudessem
desencadear momentos de reflexdo sobre a utilizagdo do computador com

finalidades educacionais e sobre a propria experiéncia gue as alunas estavam

vivenciando na escola.

Yo projeto  EDUCOM-MEDFUNICAMP desenvolveu-se em duas escolas pdblicas: EEPS Tomas Alves,
envolvendo alunos de 1° grau, & EEPS Jodo XX, envolvendo predominaniemente alunos do 2° grau regular,
% Um destes relatos consta do artigo de Nascimbem, N.M.8. (1988) intitulado "Relato de uma Experiéncia do
Use do Computador nos Cursos de Magistério™.
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Claroc que eu tinha uma "agenda intelectual”, um plano. Mas, pela
caracteristica deste estudo, o plano precisava ser aberto e flexivel para poder
perceber 08 aspectos sutis que envolviam as relagbes pessoais e institucionais.
Estes aspectos eram fundamentais para a compreensao de um fendmeno que
estava sendo construido por profissionais e alunos da escola. A minha agenda nao
se constituia de uma proposta, ou seja, de um modelo de implementaco do Logo
neste contexto. Eu tambem estava reconstruindo - enguanto pesquisadora - a
minha agenda na pratica, a partir dos pressupostos tedricos, os quais foram

abordados na primeira parte deste trabalho.

A segunda parte do estudo apresenta, na forma de narrativa, o processo de
implementacéo do projeto. o uso de Logo no curso de Magistério. A narrativa
descreve, problematiza e analisa localmente cada uma das fases do seu
desanvolvimento. Os dados estao organizados ano a ano afravés dos seguintes

tépicos:

1986 - Desafiando a Programacao
1987 - Integrando Dominios

1988 - A friade de Aprendizagem

1989 - O Conflito Emergente

1990 - Refletindo a Pratica Pedagogica

1291 - Do caos para uma Nova Compreensao

Os personagens principais desta narrativa s2o as alunas e as professoras do
magistério e os personagens coadjuvantes sdo as criangas (alunos das primeiras
séries do 1° grau) e suas professoras, os professores das disciplinas de Didatica e
Psicologia (que néc participavam do projeto) e a propria pesquisadora. A
constituigdo do projeto, em relacBo as classes/séries envolvidas e as atividades

desenvolvidas em cada uma delas, ao longo do tempo, pode ser vista na figura 9.

59



09

o1ofolg op ouswiajoatssa(] op swerdouediy | g vndiy

ot ) odnin § o odrusff Dodrus] [ g ootnio § g odrun g g odnio Y oans
Bjialio B}IBIIO
sobopr slsuz §1 spusady] | i spusidy sobor 2Uisuy §| apusidy BUISUT
g odrun g cdrunllg odruslf godnun] [0 odrun B o odni o edrun kg odrug | g odnig v odnigy
BIUBLIO 2HUBIIC
soborp suisug ) epuaidyd | 1} epusidy sobop ewsuy §epuaidd | musug | spusidy {] spueidy
T ooadnun £ 3 oo 3 odnin il Jodunf IG oI B cdnuni g cdrup i o odrunl O odniny [ € ocunlo | g odiis Y odnigy
BAIBSGO BAIBSGO
sofior § eresqQ il epusudy | | opusidy sofor BB 1] Spusidy] | easesqo £ spusidy ] | Baesan || apusidy | spussdy
4 oarug £ ORIy 5 {1 oonig
i epusidy | apusidy } spussdy { apUsidy
Wos g EEEE)
L1656 LB&L (85t 5861 8863 186 8861

odws ] Op BUYHT

Oouy o¥

OUY o

QUY oC

OUY o1

selI9s
2 sossEY



NARRATIVA E ANALISE LOCAL - O CENARIO DO ESTUDO

O quadro abaixc mostra a descricdo basica das atividades, uma vez que a
narrativa se encarrega de desvelar suas especificidades e implicagbes no contexto

desse estudo.

aprendizagem dos comandos e dos
recursos da linguagem Logo, através da
atividades de programacao

Aprende a Programar |

utiliza a finguagem computacional para
desenvolver programas sobre

determinado conteudo curricular

Aprende a Programar ||

aluna interage com criangas das
primeiras séries do 1° grau,
desenvolvendo a programacéo Logo

Ensina Logo para crianga

Observa a Interacdo: aluna observa a intera¢ao entre uma
aluna-crianga-computador aluna de série subsequente a sua e uma
crianga programando

Ensina aluna desenvolve com criangas das
primeiras séries do 1° grau, jogos e
Jogos Infantis brincadeiras relacionadas com Logo

Observa aiuna participa da elaboracao de Jogos e

observa a interag¢do entre as alunas de

série subsequente a sua e um grupo
de crianca

Guadro 2. DescricBo das Atividades
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Desenvolvimento e Anédlise do 1° ano do Projeto - 1986

Durante o 1° semestre, as alunas do 2° ano do curso de magistério comegam
a questionar a professora de portugués - que participa do projeto EDUCOM - sobre
a utilizac@o do computador na escola. A professora, entusiasmada com o trabaltho
gue desenvoive junto aos alunos do colegial regular e com o seu proprio processo
de aprender a programacao, relata certos aspectos da linguagem Logo. isto acaba

alimentando a curiosidade das alunas em conhecer mais de perto o computador.

Passada a fase de sondagem, as alunas deixam claro que querem aprende‘r a
programar. Com isto, cria-se um clima de expectativa. A professora percebe gue
esta & uma oportunidade ideal para iniciar uma experiéncia, onde ela possa reviver
momertos do seu processo de aprender a programar, ensinando a linguagem para

as alunas do magistério.

No entanto, a relagdo de aprendizagem das alunas com a programaco &
vista pela professora com uma certa cautela, pelo fato de a linguagem Logo
envolver conceitos matematicos, 0s quais séo abomindveis para a maioria das
alunas. Ao mesmo tempo, esta € uma situagdo instigante para a professora,
porque ela também mantinha este mesmo sentimento em relacdo & matematica e
conseguiu aprender a programar. Este fato representa a superagéo de um grande

desafio.

Portanto, este momento é bastante significativo para a professora. O
surgimento da nova experiéncia se apresenta com © sabor de um novo desafio,
tanto em relagde a sua performance em ensinar uma linguagem computacional,

como em acompanhar o processo de aprendizagem das alunas.
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Assim, muito timidamente, inicia-se o processo de implementagéo do Logo no
contexto de formacgéo de professores. Na atividade Aprende a Programar | sao
desenvolvidos os conceitos basicos de Logo grafico com alunas do 2° ano, que
denomino de grupo-A. As alunas trabalham em duplas - durante 50 minutos - uma
vez por semana no horario normal de aula. Pode-se também, dependendo da
disponibilidade da aluna e sem obrigaloriedade da escola, trabalhar durante trés
horas, uma vez por semana no horario exira-classe. Os toépicos do conteldo da

linguagem de programacio abordados sao:

- Manipulagéo da Tartaruga

- lteracéo

- Estruturacio de procedimentos

- Exploracao da tela: sistema cartesiano / texto
- Procedimentos com parametros

- Manipulacéo de arquivos e area de trabalho

Os programas computacionais desenvolvidos pelas alunas se constituem de
figuras geométricas simples tais como: quadrado, retangulo, triangulo e circulo., A
composicao das figuras dao origem a varios tipos de desenhos como: casa, arvore,

nuvens, sol, barco e algumas paisagens.

O quadro abaixe mostra a organizagdo do primeiro ano do projetc em relacéo

& atividade e ao grupo envolvido:
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Gluadro 3 Organizagdo das Atividades/Classes - Ano1

Nessa experiéncia, a professora observou, em relacdo ao aprendizado das

alunas, dois aspecios:

= O medo do erro

A interagéo das alunas com a maquina nao foi, iniciaimente, muito

confortavel. As alunas sentiam medo de errar e, consequentemente,
ficavam inseguras para explorar a maquina e 08 comandos da

linguagem.

= A lentiddo da aprendizagem
O aprendizado da linguagem de programacdo pelas alunas do

magistério foi mais lento, se comparado com os alunos do colegial.

Em relagdo ao primeiro aspecto - o medo de errar - quase sempre, provoca
um sentimento de desconforto frente a uma nova situagdo de aprendizagem.
Portanto, este sentimento n&o é exclusivo das alunas nem do contexto do
magisterio. Este sentimento ndo esta diretamente relacionado ao nivel ou a drea de
atuacio de uma pessoa. Ele € mais genérico. Na verdade, a questdo do erro
revela as influéncias que as concepgdes presentes no sistema de ensino podem

exercer sobre o aluno, que futuramente se tornara um profissional.

Por esta razdo, é comum ver que a primeira reagdo das pessoas diante do

erro é tentar escondé-lo, seja apagando a tela ou mesmo desligando o computador.
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No entanto, com esta atitude, as pessoas escondem também o0s seus acertos, e isto
significa esconder um processo de aprendizagem. E uma atitude que retrata o
carater negativo e punitivo do erro, bem como, a desvalorizacdo do processo de

aprendizagem existente na a¢do educativa.

No contexto de Logo, o erro é visto de forma diferente. Errar faz parte do
processo de aprender. Segundo Piaget (1977), "as vezes o erro pode ser mais
fecundo do que um acerto precoce.” E através do erro que decorre a pratica da
depuracao, a qual implica um processo de abstracbes que pode promover as
conceituactes. Depurar envolve um movimento de repensar, re-analisar idéias e
conceitos. Envolve, principalmente, abertura para novas possibilidades e novas

compreensdes.

Porém, a forma de lidar com o erro ndo é tdo simples. O professor precisa
saber da sua importancia e, ac mesmo tempo, estar atento e sensivel a reacéo do
aprendiz para saber intervir. Esta intervengdo implica reconhecer quando o erro
pode significar um desafic ou uma frustragdo para o aprendizado de um

determinado sujeito.

Quando o erro gera um desafio, fica sinalizado que o sujeito esta aberto para
novas buscas e compreeensbes. Entretanto, quando provoca frustragdes,
possivelmente o se processo de aprendizagem fica blogueado. Nesse sentido, a
intervencdo do professor deve centrar-se nos aspectos emocionais do sujeito (auto-
estima, conflanga) visando a superagéo deste sintoma. Em suma, isto mostra que,
para 0 professor colocar em acdo um determinado principio pedagogico, é

necessario contextualiza-lo em relac@o aos seus objetivos e a populacao.
Quanto ao segundo aspecto, a lentiddo da aprendizagem das alunas do

magistério pode ser compreendida por algo subjacente ao fato em si: a existéncia

arraigada de um preconceito. Um preconceito fundamentado na tradicdo de uma

65



NARRATIVA E ANALISE LOCAL - DESAFIANDO A PROGRAMAGAO

cultura de divisdo, a qual esta fortemente estabelecida na organizagéo social e,
consequentemente, no sistema educacional. A decorréncia desta divisdo acaba
definindo a hierarquizacio e o distanciamento entre as areas do conhecimento:

humanas e exatas.

No sistema educacional, a diviso comega a se materializar nos cursos de 2°
grau. Quando a escolha é feita por cursos, do tipo colegial, significa que existe um
caminho aberto, uma predisposicdo para tarefas que envolvem o0 pensamento
l6gico-matematico condizente com a drea de exatas. Porém, quando a escotha é
pelo magistério, o caminho parece estar direcionade para area de humanas, pois
gste tipo de curso tem historicamente um estigma, gue o veicula situacbes de

dificuldade para o aprendizado de dominios togico-matematicos.

No entanto, na viséo de Papert, o computador pode atuar como uma forga no
rompimento da dicotomia entre as &reas do conhecimento. "..a presenga do
computador pode plantar sementes que conseguiram gerar uma cultura
epistemolbgica menos dissociada.” (Papert, 19835)

Cabe ao tempo confirmar.... Nesta experiéncia o primeiro passo foi dado. O
importante é gue partiu da base, ou melhor, do interesse das alunas do magistério.
Pode ter sido por curiosidade, modismo ou qualquer outre adjetivo semelhante, mas
o gue importa & que esta populagdo, com caracteristicas especiais, se abriu para
uma nova relacdo de aprendizagem com o computador. Esta populagéo passou a
interagir com uma magquina e a expressar através de uma linguagem de

programacfo, a qual subjaz o pensamento logico-matematico.
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Desenvolvimento e Andlise do 2° ano do Projeto - 1887

Dando continuidade a aprendizagem da linguagem computacional Logo, as
alunas do grupo-A comecam a participar da atividade Aprende a Programar Il
Essa atividade se consiitui no desenvolvimento de um projeto de programacgdo que

integra um conteudo do curriculo.

Quradre 4; Organizagdo das Atividades/Classes - Ano2

A proposta de o aluno elaborar um programa computacional envolvendo um
conteudo especifico do curriculo é uma pratica que os professores, participantes do
projeto EDUCOM, estio desenvolvendo com os alunos do colegial regular. No
contexto do magistério, esta proposta tem uma nova caracteristica: adaptar ©
contelido especifico as criancas das primeiras séries do 1° grau. Isto porque a
finalidade de um curso dessa natureza & de preparar profissionais para atuarem
com criangas e, desse modo, a proposta do projeto computacional atende também

a esta especificidade do curso.

Para viabilizar a implementagdo do programa computacional, foi necessario
desenvolver com as alunas novos conceitos de programacao como: Variavel Global
e Manipulacio de Palavras e Listas. Basicamente, o programa consta de algumas
perguntas sobre o contetdo de portugués, que devem ser respondidas pelo aluno

das primeiras séries. Cada resposta é avaliada e retornada como certa ou errada
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acrescida de uma mensagem reforcando o acerto ou o erro. Por exemplo:
Parabéns, vocé aceriou! Qu entdo: Que pena, vocé errou, a resposta correta é...,
tente novamente. Essencialmente, este programa favorece o treinamento do aluno

através da memorizacéo de respostas corretas.
Embora o propdsito da atividade Aprende a Programar Il tenha sido a
aprendizagem da programacao pelo grupo-A, o seu desenvolvimento sugere a

analise dois aspectos:

= as implicagdes educacionais envolvidas na elaboragdo do projeto

computacional que integra um conteddo curricular.

= as concepgdes pedagdgicas que este projeto expressa em termos do

seu uso estar destinado a uma pratica educacional.

O processo de implementacdo do projeto computacional sobre um contetido

especifico pode favorecer a aprendizagem em dois aspectos:

O desenvolvimento do conteudo de programacao

Para implementar um programa computacional, necessariamente,
a aluna aprende, de forma contextualizada, novos comandos e
conceitos, permitindo com isto, avangar em termos da

aprendizagem computacional.

0 desenvolvimento de um conteudo especifico

Para fazer um programa que envolve um dominio especifico,
neste caso, 0 portugués, necessariamente, a aluna precisa ter o
conhecimento de tal dominio. De forma que, no processo de fazer
o programa, a aluna pode aplicar 0 que sabe e/ou buscar novos

conhecimentos.
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A proposta dessa atividade oferece uma pequena amostra de como a
Informatica na Educac@o deve ser concebida. Nessa abordagem a programacéo
néo se fecha em si mesma, mas propicia uma interacdo dialética entre os diferentes

dominios.

Particularmente nesse projeto, a programacdo serve como meio para as
alunas do magistéric aprenderem e aplicarem os conceitos de um contetdo
especifico curricular. Por sua vez, esse conteudo, por ser implementado no
computador, torna-se um meio para se aprender novos conceitos computacionais.
Um dominio realimenta o outro e, nessa interacdo eles se integram com vista a um

determinado fim; a implementacdo do projeto computacional.

Projeto

Computacional

Conhecimento Conhecimento
Computacional Especifico

Figura 10. A interacéo entre as diferentes areas do conhecimento

De um modo geral, o desenvolvimento de um projeto computacional pode

abranger varios dominios na sua constituicdo, propiciando uma interacdo entre as
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diversas dreas do conhecimento. Dessa maneira, a atividade de produzir um
projeto  computacional evidencia caracleristicas de uma aprendizagem
interdisciplinar. Para Fazenda(1993), "..a inferdisciplinaridade caracteriza-se pela

infensidade das trocas entre especialistas e pelo grau de integracdo real das

disciplinas_no interior de um mesmo projefo.” (grifo meu)

Entretanto, o desenvolvimento de uma pratica interdisciplinar no contexto da
escola ndo é simples de acontecer devido a estrutura de curriculo e a sua prépria
organizagdo. Como coloca Piletti (1989) “..as matérias e as aulas sucedem-se
como se nenhuma relagdo existisse enfre as mesmas, como unidades estanques
de um mosaico desarficulado.” (p.16) Na verdade, esses fatores refletem a

mentalidade segmentada do conhecimento que perpassa as varias instancias do

sistema educacional.

FPor esse motive, acredito que a efetivacdo de um trabalho interdisciplinar
depende, essencialmente, do rompimento de uma visdo fragmentada e
hierarquizada do conhecimento. Em outras palavras, a interdisciplinaridade

depende de mudancas de concepcdes, valores e, consequentemente, de atitudes.

“..0 que caracteriza a atitude interdisciplinar é a ousadia da busca, da
pesquisa, & a lransformacdo da inseguranca num exercicio do pensar,
num construir...” {(Fazenda, 1993:111)

LJm passo nessa dire¢io é reconhecer e buscar o conhecimento das
diferentes areas numa relacdo de complementariedade. Nesse sentido, pode-se
destacar a existéncia, ainda que muito localmente, da atividade' de fazer um
projeto computacional, a qual pode favorecer o desenvolvimento do pensamento e

da acgao educativa de forma interdisciplinar.

*® Oulro exemplo sdo os projetos desenvolvidos a partir de Temas Geradores, baseados nos principios
educacionais de Paulo Freire. Esses projetos foram realizados em algumas escolas municipais de S&o Paulo.
Yer mais a esse respeito em Menazes P.8. {1993).
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Mo processo de elaborar o projeto computacional, o aluno aprende fazendo. A
sistematizacdo do conhecimento acontece de forma integrada e contexiualizada,
através de uma experiéncia propria, ou seja, através da sua produgao. Essa é uma

situacéo de aprendizagem, que reflete as idéias do construcionismo de Papert.

" .0 construcionismo é uma sintese da teoria da psicologia de Piaget e
das oportunidades oferecidas pela tecnologia ....em afividades nas quais
0s estudantes ftrabalham em direcdo a construgdo de um fodo
compreensivel de conhecimentos e fatos contextualizados...O fator
central do construcionismo e que ele vai alem do que usualmente e

chamado de cognitivo para incluir © social, o afetivo e o hands-on...”
(Harel, 1991:32)

Quiro aspecto gue se evidencia nesta atividade € o engajamento tanto do
aluno como do professor no processo de aprender. Nessa situagdo de
aprendizagem, o aluno e o professor trabalham em parceria - ambos atuam na
husca de novos conhecimentos. Esses conhecimentos sdo de véarias naturezas,
como por exemplo: os diferentes dominios envolvidos no projeto, as estratégias de
solucbes, os estilos, os sentimentos, etc.. E uma atividade que proporciona ©

envolvimento cognitivo e afetivo da pessoa.

"...6 quando existe o envolvimento da pessoca como um todo é que a
aprendizagem lorna-se significativa. Aprendizagem significante € mais
do que uma acumulacéo de fatos. E uma aprendizagem que provoca
uma modificacdo, quer seja no comportamento do individuo, na
orientagdo da agdo futura que escolhe ou nas suas atifudes e na sua
personalidade. E uma aprendizagem penetrante que ndo se limita a um

aumenfo de conhecimento.” (Rogers, 1978)
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E estar envolvido com o objeto do conhecimento que torna a atividade de
aprender prazerosa. Ter prazer em aprender € fundamental. Porque prazer € uma
forma de energia; a energia necessaria para impuisionar o aprendiz a romper as

barreiras, a enfrentar novos desafios e a buscar novas compreensdes.

Assim, a pratica de fazer um projeto coloca em evidéncia certos aspectos
educacionais, como: aprendizagem significativa, integracao dos diferentes
dominios, abertura favorecendo a liberdade de estilos, a emancipagéo criativa,
entre outros, que destoam totalmente das concepgdes existentes no sistema de
ensino. Esses aspectos condizem com uma nova abordagem educacional centrada
na Aprendizagem. E uma abordagem que concebe o aluno e o professor como

sujeitos ativos e engajados em processos interativos de aprendizagem.

A segunda questdo da andlise centra-se no produto, isto é, nos aspectos
educacionais do programa computacional. Esse programa, que foi elaborado pelas
alunas do Grupo-A para ser utilizado com alunos das primeiras séries, apresenta-
se com caracteristicas de um software instrucional. Um software que atende
adequadamente aos objetivos do sistema de ensino. Ele reproduz de maneira,
provavelmente, mais aftrativa pelo uso da tecnologia, ¢ qué e como a crianga

aprende em sala de aula.

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

determinado software educativo.

Nesse caso, 0 uso do computador serve apenas para mudar aparentemente
uma pratica pedagdgica, porque conserva 0s mesmos principios instrucionistas do

sistema de ensino. Entretanio, apesar de as alunas do grupo-A terem vivenciado

72



NARRATIVA E ANALISE LOCAL - INTEGRANDO DOMINIOS

alguns principios construcionistas - no processo de fazer o projeto computacional -

esta vivencia n&o é refletida no produto computacional.

Esse fato marca a existéncia de duas abordagens educacionais: uma
inovadora e outra tradicional. A primeira abordagem - inovadora - se expressa
através de um sistema aberto de aprendizagem, onde as alunas do magistério
aprendem fazendo, produzindo, ou ainda, criando um programa computacional. A
segunda abordagem - tradicional - & evidenciada pelo carater instrucional do

programa, que representa um sistema fechado e reprodutor de aprendizagem.

A discrepancia de abordagens educacionais coexistindo numa mesma

situacdo de aprendizagem, a primeira vista, pode parecer estranha. Porem, na

reaglidade é bastante comum. Historicamente, sabe-se que existe uma grande
tendéncia da apropriacdo de novas concepgbes educacionais se restringirem ao
ambito do discurso e das técnicas, ao passo gue, seus pressupostos na agdo

pedagogica se diluem.

O reconhecimento dessa tendéncia é extremamente importante, para alertar
sobre a complexidade que envolve o processo de mudancga de uma abordagem
educacional. Nesse processo, @ preciso conceber o sujeito como construtor de um
novo referencial. Sob esse ponto de vista, como pode ser compreendido o processo

de aprendizagem das alunas do Grupo-A?

Primeiramente, esse momento deve ser entendido como parte de um processo
de aprendizagem. Aprender a programar representa, para as alunas e a professora

do magisterio, um grande desafio. Certamente, conseguir fazer um programa

computacional significa uma conquista. Nesse momento, toda a energia esta

direcionada para o aprendizado da programacgé&o da linguagem Logo. Portanto, os
aspectos educacionais envolvidos no ato de programar ainda ndo s&o percebidos,

e, tampouco compreendidos. Talvez, isto ndo seja t&o facil de ocorrer. No sistema
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da escola, as questdes educacionais j4 estdo cristalizadas e raramente séo

questionadas e refletidas.

Por esta razdo, a atividade de aprender a programar precisa ir alem do
conhecimento computacional. Essa ultrapassagem significa reconhecer e eleger o
potencial da atividade de programar que, através do ciclo descricdo - reflexéo -
depuracdo, propicia ao sujeito pensar sobre 0 seu proprio processo de aprender.
Desse modo, a atividade de programacdo pode ser vista como um ponto de partida

para a construgdo de uma nova abordagem educacional.
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Desenvolvimento e Analise do 3° ano do Projeto - 1988

Este ano a professora tem a idéia de resgatar para ¢ contexto do projeto, ©
modelo dos estagios de observagdo e de regéncia, os quais acontecem
habitualmente em cursos de formacdo de professores. A diferenga e que tais
estagios se realizam sm uma sala de aula tradicional, enquanto que no projeto,
gles se realizam no laboratdrio de microcomputadores da prépria escola, com

criancas também da escola que cursam as primeiras séries do 1° grau.

Quadrn 5: Organizagdo das Alividades/Classes - Ano 3

Na proposta da atividade Ensina Logo para Crianga, cada aluna do grupo-A
trabalha {ensinande a linguagem Logo) com uma crianca da 3a. série do 1° grau,
uma vez por semana durante 50 minutos. O objetivo da professora do magistério é
que as alunas aprendam a ensinar a linguagem de programacao para as criangas,

as quais poderao ser seus futuros alunos.

Para desenvolver esta atividade, a professora do magistério acredita que as
alunas do grupc-A estéo suficientemente preparadas, em termos do dominio da
linguagem, pelo fato de ter aprendido a programar nos ultimos dois anos. Porém, a
professora reconhece que falta para as alunas uma orientagéo sobre os aspectos

metodoldgicos em relagéo & postura do professor gue ensina Logo.
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Preocupada com este fato, a professora do magistério passa a fazer &
orientacéo enfatizando algumas atitudes consideradas essenciais para a prética
com Logo, como por exemplo: o professor ndo pode colocar a m&o no computador
do aluno; o professor deve deixar o aluno descobrir tudo sozinho, etc.. Estas
atitudes sdo entendidas, no contexto, como regras que devem ser seguidas pela
aluna do grupc-A na interagdo com a crianga programando. Além das regras-
metodologicas, é importante ressaltar que a prépria postura da professora do
magistério ao atuar no laboratdrio junto com esta alunas oferece um modelo de

como ensinar Logo.

Assim, a orientacio da metodologia de trabalho a ser adotada na atividade

Ensina Logo para crianga foi feita de duas maneiras. Uma explicita, via

transmiss8o de regras; e outra, implicita e muito sutil, através do modelo de

atuacio da professora do magistério.

Fazendo uma andlise deste fato fica visivel que, na busca de um modelo para
ensinar Logo, foram traduzidos alguns principios educacionais norteadores de uma
nova pratica pedagogica em um conjunto de regras. A funcéo das regras é a de
ditar a postura da professora como sendo necessaria e suficiente para se fazer
Logo. De certa forma, isto retrata o que muitas vezes acontece no sistema de
ensino, em relagéo a atitude do professor, de querer @ de esperar uma receita de
como e o qué ensinar, para executa-la com os alunos. Esta atitude do professor
néo é gratuita, & o reflexo da mentalidade reprodutora e estagnada do
conhecimento. Uma mentalidade que pode reduzir os principios educacionais de

Logo a técnicas metodoldgicas® .

Retomando a narrativa, a proposta da atividade Ensina Logo para crianga

inicia-se com uma reunido da qual participam. a professora do magistério, as

Peste fato ndo & novo. Outros principics educacionals inovadores foram reduzidos & aplicaco de técnicas e
destituldos do seu sentido original, por exemplo escolanovista, construtivistas, etc..
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alunas do grupo-A e a professora da 3% série. Com o objetivo de envolver a
professora das criancas no trabalho com o computador, as alunas apresentam
alguns aspectos da linguagem, tais como: os comandos basicos da Tartaruga e os
possiveis desenhos que poderiam ser feitos pelas criangas. Em contrapartida, a
professora apresenta o conteddo curricular da 3a. série, na tentativa de que um
trabalho mutuo seja desenvolvido enfre 08 dois ambientes: sala de aula e

faboratorio.

A intencdo pode parecer muito interessante. Mas, na realidade, o apoio nao
aconteceu no sentido de integrar certas atividades (sala de aula e laboratorio)
objetivando a construcio de conceitos. Houve, inicialmente, apenas a identificacéo

de alguns conceitos, como os de lateralidade e angulo, que seriam utilizados pela

crianca na atividade de programacgéo. A professora de sala de aula, comprometida
com o trabaltho das aiunas do grupo-A, comegou a instruir as criangas em relacao
ndo somente a estes conceitos, mas também aos comandos de desiocamento e de

giro da Tartaruga.

Ap6s esta preparacBo prévia em sala de aula, as criangas chegam no
laboratorio. O teclado e os comandos (muitas vezes ja memorizados) s&0
explorados pelas criancas, que através dos tracos e dos giros da Tartaruga, vao
dando formas e criando desenhos na tela do computador. Neste cenario, a aluna do
grupo-A tateia uma forma de intervir ajudando a crianga a encontrar uma
determinada tecla, a recordar o nome de um comando, a desfazer um erro, a
facilitar a escolha do valor de um angulo, a perceber a lateralidade da Tartaruga,
etc.. Assim, comeca a ser definida a atividade Ensina Logo para crianga no

projeto de implementacio de Logo no curso de magistério.

No entanto, a realizac8o desta atividade foi vista pela professora do
magistério com algumas falthas. Principalmente, pelo fato de as alunas do grupo-A

nao terem conseguido desenvolver com as criangas o mesmo conteludo de
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programacac que haviam aprendido. Ela esperava que os desenhos - o produto -
das criancas fossem mais parecidos com as desenhos feitos anteriormente pelo

grupo-A.

A forma de avaliar mostra claramente os valores e as concepgbes
educacionais que estlo arraigados no sistema de escola. S&o valores que
sustentam o sucessc da aprendizagem na guantidade, no produto e na
memorizacac do aluno. Ser capaz, nesta visio, significa saber imitar e reproduzir

um determinado modelo, uma idéia, um conceito e uma pratica educativa.

Para acelerar ¢ aprendizado de como ensinar Logo para crianga, a partir do 2°
semesire mais uma atividade comeca ser desenvolvida: Observa a interagéo:
aluna-computador-crianga. As alunas do 2° ano, denominadas de grupo-B, que
participam da atividade Aprende a Programar I, passam também a participar desta

nova atividade (ver Quadro 5).

Na atividade Observa a interagdo: aluna-computador-crianga, a aluna do
grupo-B observa a atuacéo da aluna do grupo-A na atividade de ensinar Logo para
crianca da 32 série. As primeiras observagées do grupo-B foram feitas livremente,
sem nenhuma orientacio sobre quais aspectos deveriam ser observardos. Mas,
passado algum tempo, a professora do magistério percebeu que as alunas ficavam
perdidas diante da situacio. Resolveu, com o apoio de pesquisadores do NIED,
elaborar um roteiro de observacdo salientando alguns aspecios relevantes na
pratica com Logo. O objetive deste roteiro foi de estreitar um pouco o campo de

observacio das alunas.

O roteiro apresentado a seguir aponta para dois focos: observacao da crianga

& observacdo da aluna do grupo-A desempenhando o papel de professora. O
primeiro enfatiza a interagdo da crianga com o computador quanto ao uso dos

comandoas, estilos de trabalho e relacdo com erro. O segundo focaliza a aluna,
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enquanto professora, interagindo com a crianga mais especificamente, em termos

do tipo de intervencéo e da atitude frente ao erro da crianga.

79



NARRATIVA E ANALISE LOCAL - A TRIADE DE APRENDIZAGEM

Roteiro de Observagéo:

Objetivo Geral
Aprendizado sobre a comunicagio da crianga num ambiente computacional.

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

Para que o trabalho com a 3* série do 1° grau resulie satisfatoriamente alguns itens
essenciais nas atitudes do aluno frente & maquina.

1. Aluno X Maguina
a) Coma a crianca ¢ comunica sobre 0s comandos?
- usa a mio
- US& O COrpo
- faz o papel da Yartaruga
- fala
- locomove-se

by Como a crianga se comunica sobre a idéia do que quer fazer?
- pede ajuda
- tem idéia pronta
- aproveita a idéia do colega

¢y Como a crianga trabalha?
- precisa de auxilio
- sabe o que quer e ndo aceifa sugestéo

d) Qual é a atitude da crianca em relacio ao erro?
- eorrige sozinha
- pede ajuda
- apaga tudo
- muda de desenho
- muda o projeto inicial

2. Professora/Aduna X Crianca
a) A interferéncia da professora/aluna no trabalho com a crianca:
- fala demais ou s0 quando solicitada
- pée a mdo na maquina
- glerta a crianga para o erro
- d4 respostas prontas para a crianga, induz a crianga a obter a resposta
desejada, ou ndo dé a resposta
- 56 interfere quando necessario

b} Atitude da professora/aluna em relacio ao erro.
- corrige imediatamente
- alerta a crianca para o erro
- mostra ¢ erro e deixa a crianca tentar corrigir
- deixa que a crianga descubra o erro

Quadro 6: Reprodugdo do Roteiro de Observacio
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Em relaggo ao roteiro, gostaria de referenciar dois aspectos: a sua elaboragéo
e a sua utilizacBo. Quanto ao primeiro aspecto, considero gue o fato de a
alaboracao ter acontecido sem a participacdo das alunas propiciou a perda de uma
situacao rica de aprendizagem. Elaborar o roteiro junto com as alunas, ouvindo e
discutindo suas idéias, poderia ser um momento oportunc para reflefir sobre os
principios metodoiégicos de Logo com base na pratica das alunas enguanto

pbservadoras.

0 trabalho participativo, além de favorecer a troca de experiéncia, também
pode criar e/ou fortalecer a interacao entre as pessoas envolvidas. Construir algo
junto é uma tarefa que "solicita" do sujeito atos cooperativos, reflexivos e de
responsabilidade. £ estas s&do atitudes fundamentais para a formacdo de
profissionais conscientes e autdnomos, que sejam capazes de tomar decisdes.
Portanto, mesmo gue houvesse a participagdo das alunas na elaboragao do roteiro,

e caso elas chegassem a selecionar 0s mesmos topicos, o importante seria o

processo participativo em s,

A utilizagdo do roteiro foi feita pelas alunas do grupo-B em quatro dias de
observacéo, distribuidos espassadamente durante o 2° semestre. Cada aluna do
grupo observava quatro diferentes alunas do grupo-A trabalhando com quatro

diferentes criangas, como mostra o exemplo da Figura 11.:
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Alopa "o

Grupo B

Aluna "x Aluna "z Alua "y Alana "w
Grupo A Grupo A Grupo A Grupo A
Crianca "a Crianga "b Crianga "¢ Crianga "d

Figura 11. Esquema gue ilustra um exemplo de observagéo

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

crianga utilizando a linguagem Logo.

Em outras palavras, a organizacdo ndo permitiu 4 aluna observadora olhar,
questionar e compreender um continuo - um processo de aprendizagem. Ela pode
apenas flagrar momentos deste continuo. Essa forma de organizacéo, na verdade,

contribui para o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico fragmentado, o qual

se expressa na compartimentalizagdo do objeto de estudo das alunas do grupo-B.

Outro aspecto desta atividade que expressa a mesma visdo educacional é o

tratamento dado ao roteiro de observacdo. Os tépicos de observagdo que
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constavam do roteiro foram interpretados pelas alunas do grupo-B como pergunias
fechadas que deveriam ser respondidas fieimente, a partir do que era visto
naquele momento. De modo que as respostas do roteiro eram descontextualizadas
de objetivos educacionais e desvinculadas do processo de aprendizagem. Pela
gualidade das respostas, fica claro que algumas atitudes foram eleitas, pelas
alunas observadoras, aprioristicamente, como certas ou erradas. Como por

exemplo:

& errado....
...a aluna-professora colocar a mao na maquina.

...a crianca aproveitar a idéia do colega para fazer o desenho.

é correto...
...& aluna-professora n&o falar nada e deixar a crianga
descobrir tudo sozinha.

...& crianca ter idéia pronta do desenho que quer fazer.

A interpretacoc das alunas observadoras sobre alguns principios
educacionais foi traduzida em regras € normas para serem utilizadas na pratica
com Logo. O julgamento racional de atitudes - certas ou erradas - demonstra que a
finalidade da observagio é checar o cumprimento de uma determinada norma. E

analogo ao que acontece em quase todos os sistemas de avaliagio.

Na verdade, existe um sincronismo entre a organizacido da atividade e a
interpretacdo do roteiro de observagdo. Ambas selam a heranga do paradigma
mecanicista. Embora os fatos demonstrados nestas situagdes (a observacgéo
fragmentada e o carater de policiamento da avaliagéo) sejam contraditorios para a
pratica educacional de Logo, na realidade eles existem. Ignora-los ou abandona-

los & negar o processo de construgdo de uma nova abordagem educacional.
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Estes fatos também precisam ser compreendidos num continuo, isto é, no
processo de implemeniacéo do projeto no curso de magisterio. Neste momento,
existem varios e novos objetos de conhecimento, como: a linguagem de
programacao, a abordagem pedagogica consfrucionista e o préoprio projeto, que
tanto as alunas como a professora do magistério aprendem fazendo. E segundo

Piaget, o fazer & o compreender ndo acontecem ac mesmo tempo.

" ..fazer é compreender em agdo uma determinada situagdo, em grau
suficiente para atingir 08 objetivos proposfos, e compreender é
conseguir em pensamento dominar as situacbes, até poder resolver 0s
problemas por efa levantados, em relacdo ac por qué e ac como das
ligagGes constatadas e, por outro lado, utilizadas na acdo.” (Piaget,

1978:176)

Para compreender é necessario que o sujeito reconstitua o fazer no
pensamento e reflita sobre ele. Porém, para as alunas e professoras do
magistério, este & o momento do fazer. Um fazer que, até entdo, se centrava nos
aspectos da linguagem de programacao, ¢ agora, se desloca para os aspectos

estruturais de duas novas atividades (Ensinar e Observar) do projeto.

Por um lado, o desenvolvimento do projeto neste ano deixa claro, através de
varias situagbes, que existe uma tendéncia de Logo ser apropriado no sistema de
ensino com 0s mesmos principios educacionais atuais. Esta seria a forma mais
simples e facil de colocar o computador na escola, pois n&o implica mudancas
substanciais. De fato, existe este risco. Mas, vejo que existe também uma
possibilidade do processo educativo ser repensado. E um meio que podera
favorecer este processo é a vivéncia da aluna do magistério nas vérias atividades

da triade.
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A inclusdo no projeto das atividades: Ensina Logo para crianca e Observa
a interacdo: aluna-computador-crianga passam a constituir e a definir uma
abordagem de aprendizagem baseada na triade Aprende - Observa - Ensina. E
através da triade de aprendizagem que as alunas, durante o seu processo de
formacdo para o magistério, poderdo assumir papéis distintos, ora como
aprendizes, ora como observadoras e ora como professoras. E, 0 mais importante,
e que essa dinamica se desenvoive num contexto peculiar, onde coexistem duas
concepgdes educacionais divergentes: o sistema da escola e a perspectiva Logo.
Diante das possiveis praticas pedagogicas antagbnicas, questiono: Esta situacéo
provocara conflitos e desequilibrios? Ou ainda, favorecera o desencadeamento do

processo reflexivo nas alunas em formacgao?
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Desenvolvimento e Analise do 4° ano do Projeto - 1989

Neste ano, mais dois profissionais comecam a participar do projeto. a
professora de matematica e eu, como pesquisadora. A professora participa do
projeto EDUCOM e irabalha com Logo desde 1986 com alunos do 2° grau do
colegial regular. E agora, expande suas atividades para o projeto do magistério,
utifizando Logo nas disciplinas de matematica e de metodologia da matematica. Eu,
enquanto pesquisadora, passo a ter uma participacdo parcial no projeto; portanto, a

partir deste momento passo a desempenhar um duplo papel, de personagem e

narrador.

A organizacdo das atividades, feita pelas duas professoras com base nas

experiéncias dos anos anteriores, desenvolve-se, neste ano |, da seguinte maneira:

=> As alunas do grupo-B, gue no ano anterior aprenderam a programar
e fizeram a observacédo do grupo-A (no trabalho de Logo com as
criangas), agora, cursando o 3° ano, comecam a ensinar Logo para
criangas da 4° série do 1° grau. E, para dar continuidade ao
aprendizado da linguagem, participam do desenvolvimento de
programas computacicnais sobre os conteldos de portugués e de

matematica.

=> As alunas do grupo-C, que cursam o 2° ano, comegam a participar do

projeto aprendendo a programar a linguagem e a fazer observacao do

trabalho de L.ogo com criangas.
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=» As alunas do grupo D, que cursam o 1° ano, também se iniciam no

projeto aprendendo a programar Logo.

bserva interagio:

Quadro 7. Organizacdo das Atividades/Classes - Ano 4

A proposta das atividades deste ano foi organizada com base na triade
Aprende - Observa - Ensina, possibilitando as alunas do 1° 2° e 3° ano do
magistério o desenvelvimento e a vivéncia de distintos papéis. Por esta razao,
passo a denomina-las de acordo com o papel especifico. na atividade Aprende, as
alunas s&o referenciadas por alunas-aprendizes; na atividade Observa, por alunas-

observadoras e, na atividade Ensina, por alunas-professoras.

A narraliva enfatiza a atividade Ensina Logo para crianca pelo fato de
evidenciar, atraves de varias situagGes, questdes pedagogicas pertinentes de
serem analisadas. S&o questdes que mostram a existéncia de uma compreensio
nebulosa sobre os principios educacionais que norteiam a pratica das alunas-
professoras.  Estas questles podem ser vistas a partir da descricdo de uma

situagao tipica:

Descricdo da situacéo 1:

O aluno comanda a Tartaruga para fazer uma determinada figura.
Explorando numeros em relagdo a distancia, ele experimenta um
determinado valor e, através do feedback na tela, vai fazendo as

alteracGes necessarias até chegar no tamanho da distancia desejada.
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Enquanto isso a aluna-professora vai anotando no caderno do aluno
todos 0s comandos que ele digita ao comandar a Tartaruga no modo

direto.

Terminada a figura, a aluna-professora déa as instructes de que o aluno
precisa para usar o modo de edi¢do. Em seguida, passa a ditar os
comandos que havia anotado no caderno. Algumas vezes, as instrucbes
sa0 passadas para 0 aluno, tal como ele havia feito no modo direto.
Oufras vezes, a aluna-professora faz as operagfes de adicdo e
subtracdo apropriadas e passa os comandos alterados apenas para o

aluno digitar no modo de edicdo.
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1% momento:

digita na tela no modo direto

7 pf 40
? pf 10
?u

?pt 10
?pt 10
?pd 50

2% momento - A:

digita na tela no modo direto

?ap figura
pf 40

pf 10

ub

pt 10

pt 10
pd 50
fim

29 momento - B:

digita na tela no modo de edicao

7ap figura
pf 30
pd 50

fim

anota no caderno do aluno

pf 40
pf 10
ub

pt 10
pt 10
pd 50

dita os comandos que anotou

7ap figura
pf 40

pf 10

ub

pt 10

pt 1C
pd 50
fim

dita os comandos que modificou

ap figura
pf 30

pd 50
fim

Quadro 8: llustracéio do Exemplo da Descricdo Situacio
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Analisando os dois momentos da atividade, fica caracterizado o 1° momento
pela conduta ativa do aluno. E ele - o aluno - que tem o controle do processo de
aprendizagem, podendo experimentar, testar e reformular uma determinada idéia. A
aluna-professora, por sua vez, mostra-se passiva neste processo e procura reagir,
resgatando o que habitualmente o sistema de ensino espera de uma professora,
principalmente quando se trabatha com criangas. A "tia" € preparada para estar
sempre ajudando e protegendo o aluno. Nesta situagdo em que o aluno esta
ativamente interagindo com o computador so resta ajuda-lo, anotando no caderno

do aluno os comandos digitados por ele.

No 2° momento-A, & aluna-professora procura fer um certo controle da

situacdo quando dita para o aluno os comandos que ele utilizou no modo direto.

Mesmo mantendo o gue ¢ aluno havia feito, esta atitude da aluna-professora (de
ajudar o aluno) também acentua a relacdo de poder do professor sobre a
aprendizagem da aluno. Esta postura acaba impedindo o desenvolvimenio da

autonomia cognitiva e afetiva do aluno em qualquer situagéo de aprendizagem.

No 2° momento-B, a aluna-professora faz os calculos das operacgdes (40 + 10
- 10 - 10), modificando a descricdo da resolugao feita pelo aluno. Portanto, os
comandos ditados para o aluno representam a descricado da aluna-professora e ndo
a do aluno. Certamente, para o aluno, é uma descricdo que ndo tem significado.
Esta atitude da aluna-professora redireciona a atividade de programar, restringindo

o aluno a atividade de um mero digitador.

ksta forma de intervir acaba prejudicando a aprendizagem tanto do aluno
como da aluna-professora. Ambos perdem. O aluno perde a oporiunidade de
descrever as agbes da Tartaruga no modo de edigédo e de fazer as relagfes entre
08 comandos. A aluna-professora deixa de conhecer 0 processo de pensamento, as
hipbteses e as estratégias de resolugdo do aluno na atividade de programar. Tal

como aconteceu, o que fica é sé aparéncia. Para o aluno, resta um leve sabor de
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manipular o teclado e de ver a Tartaruga desenhando na tela do computador com
uma certa magia. Para a aluna-professora, fica a certeza de que cumpriu sua

funcao de ensinar.

Na realidade, a atuacdo do professor € permeada por um sentimento de
protecionismo intelectual, o qual define um modo de conceber ¢ aluno como um
ser fragil, que precisa ser poupado de qualquer situacdo que possa vir a perturba-
lo. Esta concepcdo esta t40 arraigada na pratica pedagogica que o professor, para
ajudar o aluno, acaba naturalmente, fazendo e pensando por ele. Este
reducionismo do trabalho pedagogico a uma agdo assistencialista, seguramente
acaba fortalecendo a heteronomia tanto do aluno como do professor enguanto

profissional.

Retornando as minhas observagbes, outras situacbes na atividade Ensina
Logo para crianca revelam a indefinicdo do papel do professor no contexto Logo,

como por exemplo:

Situacao (a).

O aluno quer fazer um circulo. A aluna-professora diz:

- A Tarfaruga tem que andar e girar um pouco varias vezes.
£m seguida ela escreve no caderno do aluno;
repita 360 [pf pd ]

e, complementa sua fala:

- Tenta usar um mesmo namero pequeno, sendo o circulo sai
fora da tela. £ o nimero 1, assim: pf 1 pd 1

Situacéo (b):

0 aluno digita pd 20, A aluna-professora mostra o efeito do

comando na tela e diz para o aluno:
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- Ofha, a Tartaruga girou 20.
O aluno digita novamente pd 20 e a aluna-professora diz:
- A Tarfaruga girou mais 20, agora precisa girar 50 para ficar

refa.

Situacdo (o)

O aluno digita pd 60 pd 30, deixando a Tartaruga
reta....Continuando a fazer a figura de um quadrado, novamente
precisa deixar a Tartaruga reta. Mas, antes do aluno digitar, a
aluna-professora o interrompe dizendo:

- E 86 colocar pd 90.
O aluno ndo "obedece" e repete o que tinha feito anteriormente, pd
60 pd 30. A aluna-professora, decepcionada, comenta:

- Meu aluno é muito distraido. Ndo presta atengéo no que eu

explico, por isso ndo aprende o angulo 90.

Situagado (d):

O aluno, depois de muitas tentativas, nado consegue deixar a
Tartaruga reta. Olha para a aluna-professora e pede ajuda. A
aluna-professora, que durante o tempo fodo estava calada e
anotando no caderno do aluno responde:

~ Néo posso falar, sendo vocé ndo aprende.

Os exemplos mostram que a intervenc@o da aluna-professora aparece em
dois polos diametraimente opostos. O pdlo da diretividade, representado pela
situacac (a), retrata o uso de Logo nos moldes do sistema da escola. A situacdo (d)
caracteriza o p6lo do espontaneismo. Ao negar a diretividade, a aluna-professora

assume, literalmente, a pratica do espontaneismo pedagogico. Na situagdo (b) e na
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situacédo (c), a intervencdo da aluna-professsora "mascara” a diretividade. Este tipo
de intervencao pode ser mais comprometedora, porque da a ilusdo, até mesmo
para propria aluna-professora, de estar atuando de forma condizente com a nova

abordagem educacional.

Entretanto, no decorrer do ano comegam a surgir situacbes que provocam um
certo desconforto na pratica da aluna-professora. S&o situagbes em que a aluna-
professora fica sem compreeender ¢ qué e por qué aquilo esia acontecendo. E
mais, como ela deve agir. Surgem conflitos devido as suas crencgas educacionais e
as atitudes da crianca trabalhando com Logo. Este estado pode ser visio através da

seguinte situacao:

Bescric@o da Situacéo 2;

0 aluno quer desenhar a figura de um quadrado. Na tentativa de deixar
a Tartaruga orientada 20 graus, ele digita o comando de giro com um
determinado valor @ olha para tela esperando ver a Tarfaruga na
orientacéo desejada.

pd 30

pd 10

pd 10

pd 20

pd 20

A aluna-professora anota no caderno do aluno e concomitantemente vai
efetuando a operagdo da adigdo. Quando o aluno termina, a aluna-

professora, sem dizer nada, salienta o resuitado (80) fazendo um circulo

vermelho em torno dele:
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pd30 + pd 10 + pd 10 + pd10 + pd20 + pd20 =(pd 90

O aluno, continuando o desenho do guadrade, ac dar novamente o valor
para o giro do angulo reto, digita pd 20 e olha surpreso para a aluna-
professora dizendo:

- A Tartaruga n&o ficou reta como da oulra vez!

A aluna-professora olha para mim, mais surpresa ainda, e diz:
- Ndo consigo entender porgué o aluno nao fez pd 90 se eu havia

mostrado anteriormente o numero cerfo. Eu somei, grifei e ele viu tudo!

A atitude da aluna-professora confirma a obscuridade que existe na definicdo
do papel do professor no contexto Logo. Este fato, geraimente, ocorre devido ao
entendimento deformante dos principios educacionais norteadores da pratica

pedagégica.

E uma questéo complicada, porque, de um modo geral, 0s cursos de formagéo
de professores preparam o0s alunos - os futuros professores - para efetivamente
ensinar. O sistema de ensino coloca a énfase do processo educativo no
Ensinamento. Neste enfogue, o papel do professor se define claramente em dar
instrugdes ao aluno. E o professor que sabe e diz ao aluno o qué, como e quando

ele deve aprender. O professor controla o processo de aprendizagem do aluno.

No contexto Logo, o papel do professor é diferente. Ele passa de instrutor
para co-construtor do processo de aprendizagem do aluno. Neste sentido, o
enfoque educacional desloca do Ensinamenio para Aprendizagem, que se

desenvolve através de varios e diferentes processos interativos.
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Entretanto, na busca da definicdo do papel do professor para o novo enfoque
educacional, cria-se um estado nebuloso. Existe uma tendéncia que, para negar a
pratica diretivista da instrug&o, acaba direcionando para um outro exiremo, isto é,

para o espontaneismo pedagogico.

Mudar o enfoque educacional nao é simplesmente mudar o método ou a
tecnica; nd&o é substituir a diretividade pelo espontaneismo. Esta mudanca é mais
profunda porque envolve mudar a mentalidade. Consequentemente, o seu efeito é
que possibilita a criacdo e a recriagdo do papel do professor, calcados no

conhecimento de um novo paradigma educacional.

A atitude da aluna-professora na descrigdo da Situacéo 2 mostra que ela

deixou de instruir ¢ aluno afravés da transmissdo verbal, mas desempenhou
daevidamente o seu ensinamento por outro meio, usando a linguagem escrita.
Forém, o aluno ndo estava esperando nenhum ensinamento. O aluno estava
ativamente pensando e descrevendo suas idéias... Ele estava interagindo com o
computador e envolvido no seu proprio processo de aprendizagem. E neste
momento do projeto que a atividade Ensina Logo para crianga assinala a
existéncia de um descompasso entre a pratica tradicional e a nova abordagem

Logo.

Surgem manifestacbes de ddvidas. Aparecem indagagdes que, na verdade,
s80 tentativas para compreender o que € ensinar e o que é aprender. Sao
tentativas que marcam um momento de transicdo do enfoque educacional. O

estado de inquietacdo do momento € expresso pelas alunas-professoras através de

falas como:

L

.0 a&luno tem dificuldades em acertar o angulo. Ele aprende
geometria? Aprende dngulo, na classe? Se ndo aprende, como ensinar

0 giro da Tartaruga?...”
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..o meu aluno dificiimente acerta e nunca ftem nada para gravar. Estou
sem saber se o erro é meu ou do aluno..."

"..no laboratério & uma coisa: a professora ndo pode ensinar nada. Na
sala de aula, é ouira: a professora tem que ensinar tudo. Quando estou
no computador com meu aluno, eu deixo ele descobrir tudo sozinho.
Quando eu estava aprendendo, fiquei uma aula inteira s6 digitando pf
espago alé descobrir que precisava colocar um numero depois do

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

"..s0u meio subversiva. Vou falar o que eu acho errado: ndo é para

passar nada para o aluno, mas eu falo, sendo o aluno ndo sai do
quadradinho. Acho um exagero ndo poder passar... E uma linguagem,
duas pessoas e uma maquina. A pessoinha precisa da gente. For que
estou aqui?”

Diante destas colocagdes, minha interveng&o com as alunas-professoras foi
se desenvolvendo individualmente. As alunas-professoras ndc obtinham respostas
diretas e objetivas para suas duvidas. Obtinham, em contrapartida, outras
perguntas que as instigavam a refletir sobre 0 que ¢ ensinar e aprender em relagdo
a experiéncia que estavam vivenciando enquanto aprendizes, observadoras e

professoras.

Senti que as alunas foram atribuindo a mim © papel de mediadora deste
processe de aprendizagem. Isto inicialmente me surpreendeu. Esperava e
idealizava este papel para as professoras do magistério. Por que isto ndo
aconteceu? Percebo que existem interpretacdes diferenciadas, entre as
professoras do magistério e as alunas-professoras, em relagdo ao estado confuso

gue estio vivenciando.

96



NARRATIVA E ANALISE LOCAL - O CONFLITO EMERGENTE

As professoras acreditam que o problema esta relacionado com a dificuldade
que algumas alunas encontram em aprender a programar. Esta crenc¢a, canalizada
apenas na programacao, cria um sentimento de culpa por parte da professora de
portugués. Ela coloca, literalmente, que nao tem condigdes de avancar em fermos
de programacdo e argumenta que a causa da sua dificuldade é a sua area de

formac@o - area de humanas.

Esta necessidade de procurar identificar a culpa ou o culpado é um modo
estatico de olhar para um processo. E isto pode embagcar nossa visdo para outros
elemenfos ativos que estdo interrelacionados no desenvolvimento do projeto. Digo
isto porque reconhego que a professora de portugués teve uma iniciativa de
vanguarda em resgatar 0s estagios no contexto de Logo, propiciando a vivéncia
das alunas em formacéo na triade de aprendizagem. Porém, este fato nao é visto
nem tratado em sua potencialidade em termos de propiciar a construgéo de uma

nova abordagem educacional baseada nas ideias do construcionismo de Papert.

Na interpretacdo das alunas-professoras, ¢ estado confuso - as idéias
contraditérias - reside em como ensinar. Este como ensinar esta desestabilizando
porque o momento extrapola a simples aplicagdo das regras do que € certo e
errado. Quando a aluna-professora interage com a crianga programando, ela
comega a perceber gue o certo e 0 errado n&o sao sempre absolutos. Existe uma
relatividade que sutiimente comecga a ser percebida. Mas, saber trata-la é uma
quest@o mais dificil, pois envolve transformacgdes de valores e de concepgbes,

envolve construcdo de um novo conhecimento.

Ha, porém, um grande indicio de que a atividade Ensina Logo para crianga
pode ser um elemento forte no desencadeamento de questbes inusitadas.
Certamente, outros elementos agem neste processo. Mas, o ponto culminante onde
smergem os questionamentos, as incoeréncias, as negacdes, &, sem duvida,

durante a interagéo: {aluna-professora X (crianga X computador) ).
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Portanio, a atividade Ensina Logo para crianga se caracteriza pelo
estabelecimento simuitdneo de dois niveis de interagdo. O primeiro acontece entre
a crianga e o0 computador e o, segundo entre a aluna-professora e entre a

interacao da crianga com computador.

~Incoeréncias

~ Aluna !
.. Professorg.”
e e o, Mediagdo
- =,
- m -
/o N

ranga Computadm;,}

-

MW
%,,.‘_ T

e gy gy g

Figura 12 . Dois Niveis de Interacio

Além desta caracteristica, a atividade Ensina Logo para crianga pode
assumir uma outra dimenséo no projeto: ser objeto de estudo para as alunas-
observadoras. Todavia, essa amplitude ainda n&o é percebida pelas professoras
nem pelas alunas do grupo-C.

A atividade Observa a interacdo: aluna-crianca-computador é vista
somente por um aspecto funcional. Para as professoras, a atividade tem a funcdo
de passar um modelo para a aluna-observadora de como ensinar Logo para
crianga. Para as alunas-observadoras, a atividade atende a dois propositos: como

mais um meio de aprenderem a linguagem - olhando a crianca a programar e, uma

98



NARRATIVA E ANALISE LOCAL - O CONFLITO EMERGENTE

maneira de aprenderem a interagir com o aluno, uma vez que, no ano seguinte

estaréo desempenhando o papel de alunas-professoras.

A maneira de conceber as atividades da triade Aprende - Observa - Ensina,
de certa forma, assemelha-se ao modelo curricular da escola. Sao atividades
planejadas para serem desenvolvidas de forma compartimentalizada. Por esta
raz&o, ndo é previsto nem esperado pelas professoras e alunas do magistério que

acontega durante o seu percurso algum tipo de conexao entre as atividades.

Entretanto, o inesperado acontece. O movimento interativo-dialético se
expande envolvendo uma outra atividade da triade de aprendizagem. Mais
especificamente, comecga-se a estabelecer conexdes entre as atividades: Aprender
& Programar e Ensinar Logo para crianga. Isto significa que aluna do magistério,
durante o seu processo de formacéo, passa a relacionar aspectos da sua vivéncia

enquanto aprendiz e enquanto professora de Logo.
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Figura 13. Interacdo entre duas Atividades da Triade de Aprendizagem
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O efeito das interacdes entre as duas atividades manifesta-se através de
conflitos e de desequilibrios. Este estado é fundamental no processo de
aprendizagem das alunas em formacao. Na busca do equilibrio e da superagao dos
conflitos, as alunas observadoras e professoras passam a refletir sobre 0 processo

de aprender e de ensinar.
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Desenvolvimento e Anélise do 5° ano do Projeto - 1990

Em 1990 ha uma expansdo de atividades no projeto que se caracteriza por
Jogos Infantis. A organizac@o da atividade Jogos Infantis se constitui em duas
modalidades. Uma, onde a aluna-professora orienta e dinamiza as brincadeiras
(jogos) junto as criancas que participam do projeto; e, outra onde a aluna-

observadora acompanha a dinamica de trabatho da aluna-professora.

0O quadro abaixo mostra a organizagéo dos varios grupos nas atividades do

projeto.

Givadro 9: Organizagéo das Atividades/Classes - Ano 5

A expansaoc da afividade Jogos Infantis ndo surge da necessidade do
projeto, mas sim de uma situacdo criada no interior da estrutura da escola. Houve
uma mudanca no esquema de liberacdo dos alunos do 1¢ grau para participarem do
projeto. A liberac&o, até entdo, era feita de forma parcial: metade dos alunos ia

para o laboratério e a outra metade ficava na sala de aula. Os grupos de alunos
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eram revesados toda semana, para que cada aluno pudesse frabalhar
quinzenalmente no computador. Este esquema era necessario em virtude do

numero limitado de maguinas.

Neste ano as professoras da 2° e 4° série do 1° grau concordaram em liberar
seus alunos para participarem do projeto sob a condi¢do de dispensar a classe
toda por 50 minutos uma vez por semana. O argumento das professoras do 1° grau
era gue seria mais produtivo e eficiente desenvolver as atividades curriculares com
a classe completa. Diante da nova situac@o surgiu a gquestao: o que fazer com

metade dos alunos que ficariam fora da sala de aula e fora do laboratorio?

Esta questdo se apresentava, no contexto do projeto, como uma situagao-
problema que precisava ser resolvida. Em busca de uma solugdo, a situagio-
problema foi colocada e discutida em uma reunido, da qual participei juntamente
com as professoras do magistério e alunas dos grupos: B, C e D. Num clima
bastante aberto, os participantes foram colocando suas idéias e sugerindo algumas
propostas de atividades. Uma delas foi a de resgatar as brincadeiras tradicionais,

que ainda sdo, em muitos contextos, vivenciadas pelas criangas no seu dia-a-dia.

No entanto, a grande preocupacdo das professoras do magistério foi a de
identificar alguns aspectos das brincadeiras que pudessem ser relacionados com a
programacac Logo. Considerando este critério, a escolha, a principio, foi a

seguinte:
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Atividades-Brincadeiras:

4

Quadro 10. Descricdo das Alividades-Brincadeiras

Assim, as alunas do grupe-B e do grupo-C comegam a desenvolver a nova
atividade: Jogos Infantis, orienfando as atividades-brincadeiras com as criangas
no patio ou em salas de aulas vazias. Ambos 0s grupos tém dois propésitos:
preparar os alunos para a programacdo antes de explorar o computador, e/ou

reforcar o aprendizado da linguagem 1.0go.
entretanto, na pratica, os grupos tomam diregdes divergentes: o grupo-B

assume uma postura mais proxima do ensino tradicional, enquanto o grupo-C

assume uma postura mais aberta e incvadora.
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BRINCADEIRAS

Figura 14: DirecBes educacionais assumidas pelos grupos Be C

Percurso do Grupo B:

O grupo B, que vivencia o ultimo ano no projeto e no curso, surpreende a mim
e as professoras do magistério. A maioria das alunas desse grupo demonstra um
estado de crescente desanimo pelas atividades que estdo desenvolvendo no
projeto. Com relacdo & nova atividade Jogos Infantis, as alunas-professoras néo
véem nenhuma possibilidade para explora-la pedagogicamente. O desenvolvimento
da atividade fora da sala de aula - no patio - altera o comportamento dos alunos e,
consequentemente, torna mais dificil para a aluna-professora manter a "esperada”
disciplina. E um contexto em que os alunos-criangas sentem e agem com mais
liberdade e a aluna-professora perde o controle da situacéio.

Sem duvida, para a aluna-professora, € uma situagéc dificil de ser tratada.
Nao se pode esquecer de que existe sedimentada, no contexto da escola, a idéia

de que para aprender & necessario ter um ambiente formal, disciplinado,
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autoritario,... Ou seja, & preciso um ambiente de sala de aula tradicional, com
carteiras perfeitamente enfileiradas, com alunos obedientes & quietos e que ougam,
atentamernte, a palavra do professor. E mais, é indispensavel ter alunos que fagam

exatamente aquilo gque o professor espera como resposta do seu ensinamento.

Fortanto, a aparente "desordem" aliada a falta de credibilidade na tarefa
desta nova atividade néo oferece condicdes favoraveis para a aluna-professora
lidar com uma situacdo de aprendizagem informal, aquela que ocorre independente

do ambiente de uma sala de aula. Em meio a comentarios circulam-se:

"..a funcdo do professor ndo é brincar com a crianca, € ensinar...”

" .na escola onde vou trabalhar, eu preciso ensinar matematica. Entdo é

isto que preciso aprender.”

As alunas-professoras procuram contornar essa situag&o encaminhando 0s
alunos para desenvolver a atividade Jogos Infantis em uma sala de aula vazia. A
atividade proposta é fazer um programa Logo sem usar ¢ computador, como mostra

a descricdo a sequir

Descricdo da Situacio 3:

A aluna-professora desenha no chao, com giz, a figura de um quadrado.
Em seguida, pede para um aluno andar sobre a figura como se fosse a
Tartaruga. Os demais alunos participam dando os comandos para a
Tartaruga. Quando o aluno-tartaruga termina o seu trajeto sobre a
figura, a aluna-professora passa a ulilizar o quadro-negro para

reproduzir a figura com 0s respectivos comandos:
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Quadro 11: llustracdo da atividade no quadro-negro

Os alunos, sentados disciplinadamente nas carteiras, copiam em seus
cadernos tudo o que esta no quadro-negro, para posteriomente, quando

estiverem trabalhando no computador, digitarem os mesmos comandos

a fim de obter a figura do quadrado.

Este exemplo mostra gue a atitude das alunas-professoras oscila entre as
divergentes concepgdes educacionais. Quando o aluno brinca de Tartaruga, ha um
vestigio de uma nova postura, a qual vé o aluno como sujeito ativo e participante.
Mas no desenrolar da pratica, a aluna-professora incorpora a postura tradicional -
onde o aluno sentado na sua carteira, copia 0s comandos do quadro-negro,

reproduzindo-os posteriormente no computador.

(O fato de a aluna-professora ndo conceber a nova atividade (Jogos Infantis)
como alguma possibilidade pedagdgica util para o desenvolvimento do aluno - pela
caracteristica ludica e pela falta do computador - contribui para o retorno da pratica

fradicionat.

Pode-se entender que a alitude inicial da aluna-professora reflete um
momento de seu processo de aprendizagem, Ela faz seus tateios, explorando os
aspectos da nova abordagem pedagégica. Porém, seu conhecimento ainda é fragil

para ser sustentado diante das caracteristicas do contexto. Assim, a aluna-
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professora se voita para uma prética fortemente sedimentada no sistema de ensino,
na qual a linguagem de programa¢ac passa a ser simplesmente adicionada aos

metodos tradicionais de sala de aula.

Focalizando o mesmo grupo na atividade Ensina Logo para a crianga,
percebe-se que a falta de entusiasmo das alunas-professoras também ests
presente no desenvolvimento desta atividade. Por que? Seria, talvez, por terem
vivenciado esta atividade no ano anterior e ndo terem visto perspectiva em repetj-
la? Considerando o modo que a atividade esta sendo tratada - restrita a uma tarefa

de repeticdo tanto de conteddo como de abordagem - provavelmente, a atividade

nao apresenta nenhum desafio para as alunas.

A maioria explicita um certo descontentamento por estar fazendo a atividade

do ano anterior, através de comentarios do tipo:

"..trabalhar com a crianga ja sei. Preciso e sinto necessidade de
aprender novos comandos e de conhecer outros recursos de

programacgdao”.

Outras, sentem gue a experiéncia passada ndo foi suficiente e gostariam de
ter, além do conhecimento computacional, um apoio pedagdgico mais efetivo para
trabalhar com a crianga no computador. A preocupacdo com o aspecto pedagdgico
s& expressa apenas pela minoria do grupo. Mesmo assim, é um fato extremamente
importante. Mostra, mais uma vez, que a interacao: (aluna-professora X (crianca X
computador)) e fundamental, porque suscita dividas e questionamentos. Provoca
conflitos e, consequentemente, faz emergir a reflexdo da pratica pedagagica.
Transcrevo alguns trechos do depoimento de uma aluna-professora vivenciando

este processo reflexive:

107



NARRATIVA E ANALISE LOCAL - REFLETINDO A PRATICA EDUCATIVA

" ..sobre minha experiéncia com criangas, posso concluir que eu sinfo
falta de wum aproveitamento. Eu acho que tenho muito pouco
embasamento tedrico para poder colocar em prética.....as vezes chego
até a me sentir um pouco frustrada e sdo nestes momentos que eu
pergunto: sera que estou fazendo cerfo? Até que ponto o aluno
assimilou? Sera que ndo enfreguei o "ourc”, de uma vez s6? ... Ainda
falta isso. gostaria de ter um apoio pedagdgico, didatico; saber a
forma correta, se é que ela existe, de passar certos conhecimentos

para as criancas...”

Nos depoimentos e nas acgdes das alunas-professoras do grupo-B fica

evidente que falta algo. Falta o conhecimento de programagac no que se refere a.
sua extensdo (novos conceitos e recursos) e o seu aprofundamento (compreensao
formal). Falta conhecimento psicolégico e pedagogico. Falta prazer no que estdo
fazendo. Falta confiar e ter esperanga naquilo que poderdo ser e fazer como

profissionais da educagao.

Com certeza, existemn outros fatores interferindo no estado de animo das
alunas deste grupo. Provavelmente, sdo fatores decorrentes das experiéncias das
alunas no projeto. Elas estdo convivendo com duas realidades bastante distintas,
Isto provoca incertezas, desencantos e conflitos, Ha fatos que explicitam estes

sentimentos:

= Medo da reprovacao

A maioria das alunas do grupo-B tem dificuldade na disciplina de
matematica e, de certa forma, elas nac compreendem e ndo aceitam o
nivel de exigéncia da professora. Como a professora de matematica é a
mesma que participa do projeto, as alunas fazem comparagdes entre a

postura da professora em sala de aula € no laboratdrio. E comentam:
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“_.no laboratéric as professoras sdo diferentes, sdo mais amigas,
interagem melhor, aceitam as idéias dos alunocs, existe froca de
informacdo. Na sala de aula, sdo formais, do tipo professoras-padrao,
enérgicas e, autoritérias. E sempre a professora que dita as regras e

decide tudo sozinha.”
*_..ndo posso ser reprovada no ultimo ano. Preciso frabalhar...”

" _.se até agora ndo aprendemos nada de matemadtica ndo é no ultimo
ano gue femos que recuperar tudo. A professora precisa considerar que

isto vem vindo ha muito tempo...Efa ndo quer nem nos ouvir..."

=» Perspectiva profissional

As alunas comentam que, para entrar no mercadoe de trabalho, precisam
aprender como ensinar o conteudo que as escolas exigem para
contratar um professor. Porém, deparam com a triste realidade: nem isto
elas tém aprendido. Em suas falas procuram argumentar que aprender

Logo € bom, porém a preocupacdo & com o que fazer de imediato:

"0 computador & coisa do futuro. No momento preciso estar preparada

para o presente,..”

" .preciso colocar 0os pés no chédo, saber o que fazer ia fora - sem ©
computador. Como vou trabathar com uma classe? Isto de deixar tudo
para o aluno descobrir ndo acontece la fora. Se eu fizer isto a direfora da

escola val dizer gue eu ndo sei ensinar...”

O grupo-B passa por uma fase conturbada. E uma fase que se constitui de

fatos gue se caracterizam por uma mescla de diferentes valores e concepgbes,
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como: a formalidade do saber X a qualidade do saber, a expectativa da inovagéo X

o confronto com a realidade.

A aluna do ultime ano do curso de magisterio tem consciéncia da qualidade da
sua formacdo. Ela esta prestes a ter em maos um diploma gue oficialmente, em
termos académicos, legitima o seu saber perante a sociedade. Porém, intimamente
este fato ndo the da tranquilidade, pois a aluna sabe gue o seu conhecimento é

fragil e em muitos aspectos sua formacéo é vazia. Isto fica claro em suas falas:

"...eu ndo sei a malematica que a professora esta dando, mas o pior é

que ndo sei nem aquela que deverei ensinar para 0 meu aluno...”

Durante o processo de formacdo, as alunas do magistério, vivenciaram Logo
como aprendizes, observadeoras e professoras. Essa experiéncia, de certa maneira,
abriz com diferentes intensidades novos caminhos educacionais, criando

expectativas para a inovacao.

MNo entanto, os ideais e o0s sonhos das alunas (quase profissionais) se
distanciam ao deparar com a realidade. Uma realidade representada por
instituicdes que estabelecem padrbes e valores, definindo o perfil desejavel do
profissional da educagdo. Um perfil ainda enquadrado na visdo ultrapassada de

ensine, a qual ndo reconhece a sociedade emergente deste novo século.

Esta fase traz angustias para o grupo-B. Porém, no contexto do projeto, ela
ndc pode ser entendida de maneira negativa, ao contrario, estd fase é

extremamente importante. E uma fase que traz a tona varios elementos: o novo e ©
antigo paradigma educacional, o necessario e o possivel de uma pratica, entre
outros. A aluna em formacdo poderg diferencia-los, compara-ios e reorganiza-ios

rumo ao novo momento. Rumo a uma nova perspectiva enquanto profissional da

educacao.
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Percurso do Grupo C:

A atuacio do grupo-C na atividade Jogos Infantis, contrariamente ao grupo-
B, acontece de maneira muito confortavel. As alunas-professoras deste grupo
demonstram estar muitc 4 vontade para desenvolver as atividades-brincadeiras
com as criangas. A cada experiéncia, elas se surpreendem com a acdo e com a

autonomia das criancas. £ comentam:

"..fico boba de ver como a crianga aprende. A gente nem precisa ficar
falando... Elas brincam de Tartaruga, uma corrige a oufra e fazem

coisas que nunca imaginei,”

"Quando penso que estd uma bagunga (vejo uma crianca falando, outra
gritando que a Tartaruga estd virando para o lado errado) e vou chamar
a atencéo das criangas, fico surpresa porgue percebo que elas estdo
pensando em fodos os detalhes e estdo trabalhando juntas....Uma sabe

O gue a outra esfa fazendo...”

.0 professor de psicologia ndo ensina estas coisas. Ele diz que
precisamos ter & visdo critica da sociedade. Acho que ele tem razdo mas
também precisamos saber sobre o desenvolvimento da crianca. Estou
vendo que preciso entender mais como a crianga aprende do que

como ensinar,.”

Q fato de o grupo perceber a interacdo entre as criancas e a maneira pela
qual elas se desenvolvem nesta atividade - que so pela aparéncia foge do padrdo
do sistema de ensino - pode ter relacdo com o trabaiho que esta sendo realizado
na disciplina de Metodologia da Matematica, com uma das professoras que atua
com Logo no Magistério. Nesta disciplina foi adotado o livro intitulado "A crianga e o

nomero" de C. Kami, cuja obra é baseada na psicologia e na epistemologia
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genética de J. Piaget. A convergéncia teérica da obra e s abordagem desta
disciplina com os principios educacionais de Logo, de certa forma, encorajam e

sustentam o desenvolvimento das atividades-brincadeiras.

A atuacdo das alunas-professoras nesta atividade mostra que as ideéias
educacionais de Logo ndo se restringem tampouco se fixam a um determindo local
fisico da escola ou a uma determinada disciplina. As concepgdes educacionais
estac além do recurso pedagégico. As concepgdes sdo constituintes da forma de

pensar do professor, a qual se expressa na sua acao educativa.

Neste sentido, o uso de Logo como uma ferramenta pedagogica revela um
novo alcance no contexto de formagdo de professor, em termos de propiciar a.
viveéncia de uma nova teoria educacional. Ao fazer Logo, a aluna em formacéo
vivencia, através da triade de aprendizagem, o0s principios da teoria
construcionista. A vivencia de uma teoria pode favorecer o rompimento da
dicotomia existente entre o aprendizado tedrico e pratico, em vista a construcdo de

um conhecimento calcado na acéo e na reflexdo sobre a agao.

O enfoque pedagdgico de Logo neste contexta evidencia o carater reflexivo da
pratica educativa. Pode-se ver claramente, através do percurso do grupo-B e do
grupo-C, que mesmo passando por momentos antagbnicos, ambos manifestam um

estado continuo de reflexao.

Eu, enquanto personagem deste processo, também reflito sobre a minha
interaca@o com as alunas em formacao. Percebo a necessidade de socializar certos
aspectos, que ocorrem na intervencéo individual, com a classe toda: inclusive com
a presenca das professoras do magistério. Acredito que as dividas colocadas por
algumas alunas podem também estar acontecendo com outras alunas, so que nem
sempre sao explicitadas. Acredito também que a explicitacdo das dividas podem

despertar questbes importantes para serem analisadas e discutidas.
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Hor este motive, comecei a buscar um espaco no projeto para abordar, a partir
dos gquestionamentos das alunas, os principios pedagdgicos gue permeiam a
pratica de Logo. Mas, pela estrutura da escola, néo foi facil encontrar este espaco.
Mesmo assim, continuel perseguindo minha meta. A partir das minhas intervencdes
individuais com as alunas, fui mostrando para as professoras do magistério que a
faita deste espa¢o acabava diluindo os aspectos mais ricos da experiéncia, 08
aspectos fundamentais para o processo de formagéo das alunas. Passado algum
tempo, as professoras do magistério, convencidas desta necessidade, acabaram
cedendo, esporadicamente, um horario da sua disciplina para a viabilizacdo destes
momentos. £ assim, conseguimos criar um novo espago no projeto! Um  espacgo

para o dialogo.

Percurso do Grupo .

As alunas do 2° ano denominadas de grupce-D tém participado mais
sistematicamente destes encontros coletivos, pela disponibilidade de horario.
Nesse ano o grupo-D desenvolve trés atividades: Aprende a Programar I,

Observa a Interagdo: aluna-crianga-computador e Observa Jogos Infantis.

A participagao das alunas do grupo-D nas atividades do projeto acontece com
muita garra, muita criticidade e vontade de inovar. As alunas-observadoras
discutem entre elas, comigo e com as professoras - no nosso espaco conquistado -
sobre o que cbservam no projeto. Percebem e denunciam situacbes que

comprometem a qualidade das atividades do projeto, como:

= Passividade da Observacéo
De fato, a organizacao das atividades no projeto ndo tem permitido a

interag&o entre as alunas-observadoras e as alunas-professoras. O
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grupo-D, que faz a observagdo, coloca a necessidade de poder, em
algum momenta, questionar, esclarecer e discutir com a aluna-
professora sobre certas atitudes adotadas na interacéoc com a crianca.
Mas foram orientadas para observar tudo caladas. E, mesmo que
insistissern em ter uma conversa apds o término da atividade, isto seria
praticamente impossivel pela estrutura de horério da escola. Os dois
grupos se separam rapidamente, indo cada um direto para a sua sala de

aula.

Deste modo, a aluna-observadora ndo pode colocar nem discutir os
aspectos observados, tanto na interacdo aluna-professora e crianca,
como no desenvalvimento da crianga ao programar, Portanto, se por um
lado, as duvidas e as indagagbes sao abafadas pela aluna-observadora,
por outro, a aluna-professora perde a oportunidade de ouvir, avaliar e
esclarecer suas agles. Isto €, perde-se a chance - através do didlogo -
de desvelar questdes pertinentes & construgdo da nova abordagem

pedagoégica,

=» Falta de Preparo

G grupo-D constata a falta de preparo das alunas-professoras do grupo-
B em termos do conhecimento computacional e da metodologia de
intervencdo junto a crianga programando. Relata como exemplo uma

situacdo observada:

A crianga faz um determinado desenho no computader. Mas o
desenho sai diferente do que era esperado. A crianca precisa
acertar o valor do angulo, faz vérias tentativas e nio consegue. A
aluna-professora intervém dizendo:

- Fique tentando até acertar...
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A crianga insiste.. insiste.. e fica totaimente perdida. A aluna-
professora, também perdida e sem saber como intervir, fala para a
crianca:

- Apague este desenho e faca outro.

As alunas-observadoras criticam a forma de intervencdo das alunas-

professoras e fazem alguns comentarios:

"..acho que devemos incentivar o alunc a terminar seus trabalhos, a

vencer suas dificuldades.”

"Se a aluna-professora manda a crianga apagar o desenho & porque

nem ela sabe onde estd o erro e, por isso, ndo consegue trabalhar

direifo com a crianga. Ela precisa afudar a crianga a raciocinar...”

"A  crianga ndo sabe angulo. Como devo ensing-la? A professora da
classe da crianga deveria estar aqui no laboratério vendo isso. Ndo sei
se € a aluna-professora que deve ensinar ou a professora de sala de

aula. "

"Serd que deve ser usado o transferidor para a crianca aprender

angulo?”

‘Ndo sei como ensinar dngulo, acho dificil. Muitas vezes, quando estou

no computador, tenho duvidas. Ndo sei como calcular o valor angulo..”

Estes comentarios e criticas surgiram quando estavamos reunidas - o grupo-
D, eu e uma das professoras do magistério. Neste momento, percebi que poderia
abordar o que € ensinar e o que é aprender dentro da visdo construcionista. O

tema, além de ser recorrente nas varias situagdes, pode também suscitar outros
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assuntos vinculados a esta concepgdo de aprendizagem, como por exemplo: o
papel do professor, as estruturas cognitivas da crianca, os aspectos figurativos e

operativos envolvidos na programacéo Logo e outros.

Infelizmente a minha intengdo foi muito ambiciosa para a realidade. Na
estrutura do projeto, era dificil trabalhar de forma mais sistematica com as alunas,
abordande e aprofundando estas questSes. Tive que diminuir as minhas
expectativas. N&o podia esquecer que o projeto estava sendo construido em um
curso de uma escola publica. O projeto ndc era meu. Mesmo me sentindo envolvida
com o seu desenvolvimento e, ainda que ciente do interresse de algumas alunas

em compreeender mais efetivamente os aspectos educacionais de Logo, meus
ideais, muitas vezes, tiveram de ser abafados. Nestes momentos, eu pensava; se 0

ideal ndo pode ser realizével, neste momento, vou abracar o realizével como ideal.

Assim, aproveitando as brechas, fui ajustando alguns principios educacionais
com a analise das alunas sobre suas experiéncias no projeto, de forma que teoria
passou a alimentar a pratica e vice-versa. Na pratica das alunas-professoras foi
ficando claro o grande problema no trabatho de Loge com a crianca: como lidar

com a nogdo de anguio no computador?

Esta nogdo, muitas vezes, ndo é compreendida nem pelas alunas do
magistério. Elas demonstram a fragilidade deste conhecimento enqguanto
participam da atividade Aprende a Programar | Mas, até entdo, esta questdo era
contornavel, porque simplesmente evitava-se situagbes em programacdo que
fossem um pouco mais elaboradas. No momento em que a aluna-aprendiz passa a

desempenhar o papel de aiuna-professora e mesmo aluna-observadora, esta

situagao torna-se inevitavel. Para as alunas observadoras e professoras fica claro
que € necessario compreender melhor a nogdo de angulo para poder ensina-la

para as criancas.
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O reconhecimento desta necessidade no projeto @ importante tanto para as
alunas como para as professoras do magisterio. Para as alunas, 0 aprendizado de
certos conceitos matematicos pode, a partir desta situacdo, ser visto de forma
significativa pela sua aplicabilidade no trabalho com Logo. Para as professoras,
esta situacdo implica rever a atividade Aprende a Programar I, no sentido de
depurar os varios aspectos da aprendizagem das alunas-aprendizes. Em suma, as
atividades Ensinar e Observar podem contribuir para a depuracio da atividade

Aprender.

Hetornando a questde de como trabalhar com a crianca a nogdo de angulo
com Logo, primeiramente discutimos®' as varias experiéricias que vém acontecendo

no projeto e em outras instituigbes de ensino. Com base nestas experiéncias foram

levantadas algumas possibilidades, tais como:

-Transmitr para crianga o valor do angulo de forma explicita e
direta

-Induzir a crianga a encontrar o valor do angulo

-Usar o programa Logo Simplificado®

-Deixar a crianga livremente experimentar ¢ numero de giros
necessarios para atingir a orientacéo desejada da Tartaruga (sem

nenhuma forma de intervencéo).

No entanto, as alunas do grupo-D ndo conseguiam se identificar com
nenhuma destas alternativas. Faziam severas restrigbes, principalmente, em

relacdo as duas ultimas. O programa Logo Simplificado ndo era visto com bons

23Cabe ressaltar que nestes momentos eu apresentava para as alunas algumas expenéncias de trabalhos com
Logo que estavam sendo desenvolvidas com criangas das primeiras séries do 1°grau. Como por exemplo, ©
uso do programa Logo-Simplificado, etc.. Estas experiéncias faziam parte da minha vivéncia com Logo em
outres contextos de ensing & aprendizagem.

1 ogo Simplificado & um programa gue redefine algumas primitivas do Logo. Os comandos pf . n® e pt. n®
aceitam como parametro numeras de 1 a 8 em uma escala numérica maior. Por exemplo: pf. 3 equivale a pf
30, Os comandos pd. e pe. dispensam o uso de pardmetros; a Tartaruga gira um ndmero fixo {15 graus).
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olhos. As alunas tinham o sentimento de que estariam escondendo o conhecimento
da crianca. Quanto a ultima alternativa - deixar a crianga liviemente aprender - esta
era vista como uma atitude de negligéncia do professor. Para as alunas do

magistério, a funcéo do professor é bastante clara: é de ensinar o aluno.

O problema para elas é como fazer isto, especialmente no momento em que
estdo mergulhadas tantc no projeto como na estrutura do sistema de ensino. Neste
momento do projeto, existe um forte apelo, um desafio na busca de um novo
caminho deste "como fazer”. As alunas do grupo-D demonstram insatisfagdo com o
papel passivo que estdo desempenhando no projeto, enguanto observadoras.
Reagem procurando reverter este quadro. Neste sentido, as alunas-observadoras

passam a delinear uma proposta com base nos nossas estudos e discussoes, para
produzir materiais a serem utilizados pelas alunas-professoras (grupos B e C) na

atividade Ensina Logo para crianga.

A proposta sugere algumas idéias para serem exploradas com as criangas
durante a programacéo da linguagem Logo, visando, especialmente, desenvolver a.

nocdo de angulo. As idéias sugeridas foram:

-Trabalhar a distingdo entre o giro e ¢ andar da Tartaruga, usando
o corpo. Isto & fazer uma dramatizacdo da Tariaruga, com a
crianca se movimentando, atraves dos comandos, sobre uma
determinada figura feita no chéo.

-Usar um objeto que representa concretamente a Tartaruga para a
crianga movimenta-la sobre um determinado desenho feito no
papel. Neste processo a crianga explicita, verbalmente, a agdo da
Tartaruga atraves dos comandos.

-Trabalhar com a Tartaruga concreta no papel, concomitaniemente,

dando instrucdes para a Tartaruga da tela.
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-Movimentar a Tartaruga concreta, usande os comandos de
deslocamento e giro, sobre um labirinto feito em cartolina.

-Usar a representacdo de um relégio feito em cariolina, contendo
apenas um ponteiro movel. Este ponteiro, coberto pela figura da

Tartaruga, permite a crianca fazer seus tateios sobre a métrica do

giro da Tartaruga.®

Estas sugestdes foram apresentadas para as alunas-professoras dos grupos
B e C. Em uma reuni&o discutimos o carater de complementariedade que as
atividades sugeridas poderiam ter nas situacdes de aprendizagem. Entretanto, a

grande duvida gque aparece € saber 0 momento adequado para inserir atividades

deste tipo quande a crianga esta programando.

Passamos, assim, a refletir sobre a relatividade deste momento. Saber
guando, como e por que ¢é dificil, pois exige do professor conhecimento,
flexibilidade e criatividade. O professor deve ter uma meta clara, mas o processo de
atingi-la deve ser reconstruide na sua acdo pedagdgica, considerando a
singularidade do aluno. Neste sentido, o reconhecimento deste momento implica
um olhar avaliative continuo do professor diante dos procedimentos e das
estratégias do aluno. Isto significa conceber o aluno como construtor, e o professor,

como co-construtor do processa de aprendizagem.

Saber dizer sobre ¢ papel do professor, neste enfoque, ndo é dificil. Dificil é
‘ser’ este professor. E mais complicado ainda é quando o contextualizamos no
sistema da escola. Por isso, para ser este professor, e imprescindivel querer e
estar disposto a mudar. Esta mudanga ndo é facil nem acontece rapidamente. E um
processo que implica, na maioria das vezes, o rompimento de barreiras pessoais

efou institucionais. Neste processo, e preciso ousar; e ousar com responsabilidade.
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Isto significa dar novos passos e estar constantemente analisando-0s, em vista a

compreensadc da propria acio.

Infelizmente, este exercicio ndo é comum. O exercicio de refletir e depurar
nossas acoes e pensamentos ainda ndo faz parte dos objetivos da escola. Por esta
razdo, uma idéia nova, quase sempre, perturba. Principalmente guando ela provoca
o repensar sobre o cotidiano, sobre 0 modo que habitualmente, ou até mesmo

mecanicamente, fazemos as nossas acbes.

Portanto, a proposta das alunas-observadoras demanda das alunas-
professoras, uma certa ousadia. Porem, esta ousadia nao se expressa igualmente
pelos grupos de alunas-professoras. A acolhida da proposta pelos grupos Be C
acontece de forma diferenciada. O grupo-B demonstra indiferenca e ndo se envolve
com nenhuma possibilidade de inovar a sua experiéncia. Simplesmente se propbe
a continuar desenvolvendo a atividade Ensina Logo para crianga, preferiveimente

no computador, tal como ocorreu N ano anterior.

Em contrapartida, o grupo-C reage favoravelmente a proposta. De maneira
gque as alunas-professoras do grupo-C e as alunas-observadoras do grupo-D
iniciam uma trabalho em parceria. Os dois grupos discutem as novas sugestdes. 0s
materiais confeccionados pelas alunas-observadoras sao incorporados, de forma
natural e adequada, na atividade de programacdo. E uma experiéncia nova que

comeca a instigar as alunas-professoras para outros questionamentos mais amplos:

For que a professora da crianga - da sala de aula - ndo se envofve nem

participa, peloc menos observando as atividades da crianca com Logo?

Como a nogdo de dngulo é ensinada na sala de aula?

“essa déa fol inspirada do trabaiho "Logo e Microgéneses Cognitivas: Um  Estudo Prefiminar’ autoria de
Maria Tereza £ Mantoan; Maria Elisabetlie B.B.Prado; Fernanda M.F Barrella in Valente, J A. Computadorss
g Conhecimento - Repensando a Educacdo (1883).
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A grande preccupacdo das alunas, tanto professoras como observadoras,
centra-se no aprendizado da crianga sobre a nogdo de angulo. isto mostra que, ©
enfoque da programacio comeca a extrapolar o uso da linguagem em si, isto e, de
ensinar a linguagem para a crianga produzir figuras na tela. A programacéo comeca
a ser vista como um meio onde a crianca, através do processo de fazer figuras na

tela, explora e utiliza vs conceitos que tambem sao trabalhados em sala de aula.

As alunas do grupo-C percebem e denunciam a atitude de distanciamento da
orofessora {de sala de aula) das criangas participantes do projeto. Talvez isto
ocorra por comodismo de uma ou de outra parte, ou ainda de ambas - professoras

das criancas e professoras do magistério - por estarem envolvidas numa estrutura
de ensino onde prevalece a fragmentacdo do conhecimento e do trabalho

pedagogico.

As alunas-professoras do grupo-C demonstram em suas atitudes uma
tendéncia de nao dicotomizar os varios contextos de aprendizagem: laboratério,
patio, sala de aula. Elas questionam o isolamento do projeto no curso e na escola e
defendem a idéia de que € necessario investir no engajamento de outros
profissionais. Este modo de pensar pode ser um indicio do despertar de uma viséo

de educaca&o mais integradora.

Os grupos B, C e D refletem as experiéncias em que estdo envolvidos. De
forma que cada grupo assinala no desevclvimento do projeto o enfoque reflexive

das alunas em formacao.

O grupo-B - cursando 0 4° ano do magistério

Desempenhando o papel de professora no projeto, a aluna reflete
sobre a qualidade da sua formacdo, na perspectiva de uma

profissional da educacdo. No decorrer desie ano, houve uma
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oscilagdo entre assumir atitudes da abordagem educacional Logo e
atitudes mais tradicionais. Houve momentos em que ficou evidente
uma aproximacao maior com as concepgdes do sistema da escola.
Mas, o que marcou 0 percurso do grupo foi o sentimento de

angustia das alunas,

Acredito que as alunas sentem a fragilidade do conhecimento que
tém em ambas abordagens. Na verdade, esta situagdo representa a
falta de referéncia para um profissional prestes a entrar no mercado
de trabalho. No entanto, mesmo sendo uma situa¢do angustiante e
preccupante para as alunas deste grupo, é também uma situacao

que elucida um dos problemas mais sérios que enfrentamos

atualmente: a falta de qualidade existente em todos os niveis de

escolarizagao.

O grupo-C - cursando o 3° ano do magisterio

As alunas, desempenhando o papel de professoras, mostram em
seu percurse uma tendéncia mais inovadera. Um fator importante
neste processo foi a disciplina de Metodolegia da Matematica do
curso de magistério ter fornecido o embasamento tedrico
compativel com a pratica desenvolvida nas atividades do projeto.
Estas alunas sentiram seguranga para inovar. Conseguiram fazer
uma leitura da realidade estabelecendo varias relagbes entre 0s

elementos constituintes do processo educativo.

Assim, sob o ponto de vista da aluna do curso de magistério, o
grupo reflete sobre a estrutura do préprio curso e do projeto. As
alunas, visando o aprendizado das criangas, constatam a

necessidade de haver uma integragdo entre os profissionais e as
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atividades desenvolvidas no laboratério e na sala de aula. De certa
maneira, esta constatacio aponta a necessidade de um curso
desta natureza ser revisto em termos de conteudo e estrutura. Uma
estrutura adequada que contemple a integragdo do projeto de

informatica no curso de magistério.

O grupoe-D - cursando o 2° ano do magisterio

No papel de observadoras, as alunas assinalam uma trajetoria
cheia de garra e conquista. O caminho deste grupo, atraves de
atitutes criticas e ousadas, revela uma nova dimens&o da atividade
Observa a inferacdo: aluna-crianga-computador no projeto. A
observacao passiva transforma-se na observagao ativa, participante
e reflexiva. Como consequéncia desta mudanga, inicia-se um
processo  interativo entre duas atividades da triade de

aprendizagem Qbservar e Ensinar.

As alunas, observadoras e professoras, num trabalho em conjunto
inovam e ampliam as atividades, usando outros tipos de recursos
pedagégicos em vista & aprendizagem da crianga. Assim, as alunas
deste grupo assumem uma forma de pensar sobre as atividades
desenvolvidas no projeto, na perspectiva de alunas-professoras e
refletem  sobre a organizacdo e a qualidade das atividades da

triade Observar e Ensinar.

A Figura 15 ilustra a diversidade do enfoque reflexivo das alunas dos grupos
g Cel
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CONTEXTO =
4° ano 3% ano 2% ano
SITUACAC = Aluna-Professora Aluna-Professora  Aluna-Observadora
Grupo-B Grupo-C Grupo-D

PERSPECTIVA — Profissional da Aluna do Curso Aluna-Professora

Educacao de Magistério do Projeto
OBJETO Qualidade da Estrutura do Atividades
DE = Formagéo Projeto no daTriade
REFLEXAC Curso

de Magistério

Figura 15 Enfoque Reflexivo das Alunas em Formagéo

A partir de um mesmo contexto, cada grupo vivencia uma situagéo particular
de aprendizagem, num determinado momento do processo de formac&o. Esta
vivéncia cria perspectivas diferenciadas, as quais vao definindo os diferentes
objetos de reflexo. Em poucas palavras, o uso de Logo no contexto de formagac
de professores propicia o desencadeamento reflexivo na pratica e sobre a pratica

pedagogica.
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Desenvolvimento e Analise do 8° ano do Projeto - 1991:

Neste ano, o desenvolvimento e a organizagio das atividades do projeto se
apresentam de maneira distinta entre os dois semestres. Por este motivo, a

narrativa enfatiza separadamente cada um dos semestres.

Primeiro Semestra:

As professoras do magistério demonstram uma certa cautela para dar inicio as
atividades do projetc - as mesmas que sistematicamente estavam sendo
desenvolvidas nos anos anteriores. Decidem suspender as atividades Ensinar e
Observar, ou seja, aquelas gue envolvem a participacéo das criangas. Somente
continuam a desenvolver as atividades de programagéo com os grupos C, D, E e
com o novo grupe F | sendo este Gltimo formado pelas alunas ingressantes do 1°

ano, conforme mostra o guadro abaixo:

 Grupo-E
Guadro 12: Organizacdo das Atividades/Classes - Ano 6

Este corte nas atividades pode parecer um retrocesso. k, de certa forma, esta

& a impressdo das alunas, principalmente daquelas que atuaram no ano anterior
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como professoras & observadoras. Porém, para as professoras, significa uma
parada necessaria, pois elas precisam tomar folégo diante do estado de constantes

conflitos, duvidas e questionamentos pelo qual as alunas vém passando.

Diante dos questionamentos das alunas dos grupos C e D, surgidos nas
atividades Ensinar e QObservar, as professoras argumentam que precisam de um
tempo para saber como fazer de forma correta este tipo de trabalho. Ainda mais
aue as questdes levantadas acabam sendo comentadas pelas alunas junto com
outros professores do curse do magistério, os quais ndo participam do projeto. E
uma situacio que gera um certo desconforto para as professoras, pois elas receiam

que 0s seus colegas - os outros professores - as julguem despreparadas para

realizar um trabatho desta natureza.

E interessante perceber, neste momento, a diversidade de leitura que as
pessoas envolvidas fazem sobre uma mesma siluagdo. Compreendo a:
manifestacdo das alunas e das professoras do magistério, embora distintas, como
um salto bastante significativo na evolugdo do projeto. Em relagdo as alunas, o que
se destaca é a atitude questionadora e critica ndc somente do processo
pedagogico em acdo, mas também da propria estrutura do projeto e do curso do

magisterio.

Cluanto a manifestacéo das professoras, vejo sua positividade por evidenciar
a complexidade do processo de construcdo de uma nova abordagem pedagogica
no contexto institucional. De fato ndo se pode ignorar que a professora, pela
propria estrutura da escola, necessariamente conviva com parametros pré-

estabelecidos, 0s quais representam as amarras institucionais.
Do ponto de vista das professoras, a mesma situacéo é interpretada como
indicio de que existe uma falha, O fato de os questionamentos e as criticas das

alunas dos grupos C e D transgredirem © espago do projeto reafirma para as
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professoras que algo estd errado. Porém, este algo errado nao & analisado no
ambito da estrutura do projeto e da escola; é assumido, quase que naturaimente,

camo falha de si mesmas.

Sem saber, as professoras deram um passo no escuro. Por certo, imaginaram
que bastaria reproduzir Logo para as alunas, como haviam sido preparadas. Mas
se surpreenderam. N&o perceberam o grande apelo de Logo no contexto de
formagao de professores, em termos de desvelar as implicagbes pedagogicas &
educacionais que permeiam o uso desta ferramenta. Para as professoras, o estado
do projeto é cadtico e incomoda tremendamente. Sentem que precisam reconstituir

a harmonia, e para isto, uma trégua parece ser 0 caminho.

No entanto, na visdo das alunas-professoras do grupo-C e das alunas-
observadoras do grupo-D, esta trégua n3o faz sentido. Elas querem e insistem em
continuar a desenvolver as atividades com as criangas. Por que esta reacdo? No
trabatho com as criancas & que surgem questdes conflitantes que desafiam as
alunas, no sentido de quererem aprender mais sobre a pratica pedagogica. Além
disso, o fato de as alunas néo possuirem as amarras institucionais - seu papel é
temporario na estrutura da escola - faz com que elas possam alcar vbos e,
sobretudo,  alimentar o desejo de mudar e de buscar novos caminhos, que

propiciam repensar o processo educativo.

Neste momento, cria-se um impasse:; parar ou continuar? Para equaciona-lo
as professoras do magistério propdem que seja feito um estudo tedrico sobre a
abordagem educacional Logo antes de iniciar o trabalho pratico com as criangas.
Esta proposta acaba sendo aceita pelas alunas dos grupos C e D, uma vez que

reconhecem a necessidade de compreeender muitas questbes que surgem na

interac&o com a crianga programando.
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Assim, as profegsoras pedem para que eu indique alguns artigos que abordam
o uso de Logo com criancas, para serem lidos e discutidos com as alunas.
Seleciono alguns capitulos dos livros: Papert,S. Logo: Computadores e Educacéo
& Valente, J.A. (org.) Liberando a Mente. Entretanto, as professoras no acatam a
minha sugestdo. Acham que serd muito dificil discuti-los com as alunas e entdo
optam por um artigo extraido do Apple Logo Primier denominado Logo - Uma
visdo global. E interessante notar que este foi o primeiro artigo sobre Logo lide
pelas professoras em 1985, quando estavam sendo preparadas para participar do

projeto EDUCOM.

Este fato é extremamente importante, porque mostra a necessidade das
professoras terem uma referéncia - um "modelo” de como preparar as alunas (as
futuras professoras) para utilizar o computador na pratica. Nesta busca, as
professoras resgatam a experiéncia que tiveram, enguanto aprendizes de Logo,

indicando o mesmo texto e, provavelmente esperando a mesma compreeensao.

Esta atitude de transpor diretamente uma experiéncia, sem relativizar o
momento e o contexto, reflete a visdo reprodutora do sistema de ensino. E a visdo
da transmissdo do conhecimento que enfatiza a memorizacde de fatos, dados e
processos. Mazzone (1994) refere-se a esta memorizacdo como sendo um

obstaculo para a criacéo de novas solugbes.

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

Por outro lado, acreditc que uma experiéncia bem sucedida deve ser vista
como um ponto de referéncia para uma nova experiéncia, a qual devera ser

recontextualizada e recriada. A transposigae, ou melhor, a colagem direta de uma
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experiéneia em outra afasta as pessoas do exercicio de refletir sobre as

caracteristicas constituintes de cada contexio.

“Um curso ndo deve ser visto como um modelo pronto para ser aplicado
em toda e qualquer situagdo de aprendizagem. Este modo de pensar é
caracteristico de uma prafica reprodutora que herdamos da nossa
escolarizacdo. De acordo com o0s principios da nova abordagem
educacional um curso deve Servir como uma experiéncia a ser
analisada, depurada e recriada. Esta ¢ uma forma de pensar
dinamicamente a aprendizagem e a construgdo do conhecimento.”

{(Prado & Freire, 1893:14)

Neste caso, o efeito da proposta das professoras do magistério fica
gvidenciado depois de alguns dias. Em uma reunido, da qual participei juntamente
com as professoras e as alunas dos grupos C e D, discutiu-se a leitura do artigo.
Surpreendentemente, as alunas fazem criticas ao texto pelo fato de ndo ser
abordada nenhuma questdo sobre o papel do professor na interagdo aluno e
computador. A tdnica da discussdo acaba reforcando o estado conflitante. As
professoras ficam perplexas diante da reacdo das aiunas ao colocarem suas
opinides contrarias as idéias do autor. Estas gquestdes, com certeza, ndo tinham
sido levantadas em 1885, E assim, enquanto as alunas se inflamam, as professoras

se emudecem e nao conseguem dar o retorne esperado.

Neste momento, intervenho. Primeiro contextualizando o momento historico do
texto e, em seguida com base na experiéncia atual com Logo no contexto da
escola, caminhamos para uma reflex8o. As alunas participam ativamente,; e, pelo
fato de estarem engajadas em dois paradigmas distintos (perspectiva educacional
Lego e sistema da escola), elas colocam certos aspectos pertinentes ao

antagonismo pedagdgico existente, tais como:
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-identificam e apontam as atitudes dos professores do curso de
magistério (inclusive os que ndo participarn do projeto), em termos
da coeréncia enire a pratica e o discurso tedrico.

-reconhecem que o objetivo do curso de magistério & aprender a
ensinar. Mas elas querem saber mais sobre o conteudo e a
maneira como a crianga aprende,

-criticam o sistema de avaliacdo da escola, que valoriza somente ©
produto;

-criticam & sugerem mudangas na organizagdo do projeto junto a

astrutura do curso.

Com relaclo a este dltimo ponto - a organizagéde do projeto - as alunas
colocam que existe a falta de uma sistematizacdo que venha propiciar no sd
aprender a linguagem, mas também conhecer mais profundamente o processo de
aprender da crianga quando trabalha com Logo. A organizacéo das atividades de
Fnsinar e Observar néa oferece, por falta de espaco e tempo, oportunidade para 0s
grupos fazerem relatos de suas experiéncias, discutindo e analisando os aspectos

pedagogicos e computacionais decorrentes da pratica.

Na ansia de ter alguma garantia legal de que terdo direitos a uma
aprendizagem mais efetiva sobre Logo, algumas alunas sugerem que seja criada
uma disciplina especifica para trabaithar com Logo. Entretanto, esta sugestdo néo
significa o enquadramento de Logo na estrutura da escola, pois a estrutura da
escola, tal como &, vem sendo incessantemente criticada pelas alunas. Na verdade,
elas guerem que o0 projeto tenha um desenvolvimento mais sistematico e

abrangente e que envolva professores de outras disciplinas do curso. Em poucas

palavras, este manifesto mostra a necessidade do curso de magistério, como um

todo, abracar este compromissoe com o projeto.
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O estado de expectativa das alunas, em termos de aprofundar e expandir o
projeto no curso, configura apenas um lado do cenario. O outro lado se constitui
pelo sentimento de fragilidade das professoras face as reacgbes e aos
posicionamentos das alunas no projeto. E, sem duvida, instigante a discrepancia de
espectativas (abrir ou fechar?) com relagdo a uma mesma situagao. Como entendé-

a7

Acredito que esta discrepancia ndo deva a um unico fator, mas sim a uma
inter-retacdo de varios fatores. Primeiramente, retomando o perfil profissional das
duas professoras do magistério, como foi mencionado anteriormente, uma delas

leciona a disciplina de Lingua Portuguesa e, a outra, as disciplinas de Matematica e

de Metodologia da Matematica. Ambas, desde o inicio, tiveram a preocupagao de

buscar uma forma de vincular a programacdo Logo a suas disciplinas. Esta pratica
de integrar a programacéo ao conteGdo curricular vem sendo utilizada na escola

com os alunos do colegial regular, antes mesmo de ter iniciado o projetc com o

magistério.

Ao transpor esta experiéncia do cursc regular para o magistério (atraves da
atividade Aprende a Programar 1), as professoras mantiveram certo cuidado no
sentido de evitar a elaboracdo de programas computacionais gue envolvem
conceitos matematicos e computacionais mais complexos. Esta era uma forma,
vista pelas professoras, de respeitar a escolha da aluna por um curso que
historicamente sobrevive amenizando a deficiéncia ou o bloqueio da aluna em

relacdo a aprendizagem de conceitos relacionados a area de exatas.

Porém, com a expansdo no projeto das atividades Ensinar e Observar surgiu
uma lacuna. Porque ndo foi pensado nas caracteristicas destas atividades, bem
como nas possiveis implicagdes decorrentes da prépria natureza do curso. Um
curso de formacdo de professor é constituido também por disciplinas relacionadas

ao ensino e a aprendizagem, como: Psicologia e Didatica. Estas disciplinas
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abordam teorias relacionadas a uma pratica pedagogica, mas os professores

destas disciptinas n&o participam do projeto e, portanto, ndo conhecem o trabalho

com Logo.

As atividades Ensinar e Observar foram orientadas, exclusivamente, pelas
duas professoras - de portugués e de matematica - envolvidas no projeto tanto no
aspecto da programagac como na pratica que a aluna desenvolve com a crianca.
No entanto, € neste segundo aspecto que as professoras devido & sua propria
formacao e ao papel assumido na escola, ndo conseguem suprir as necessidades

das alunas quando interagem com a crianca no computador.

No desenvolvimento da atividade Ensinar, quando a aluna assume o papel de
professora, ela percebe cada vez mais que precisa compreender tanto a linguagem
e o sistema computacional como os aspectos psicologicos e pedagogicos do

processo de aprendizagem da crianga.

As alunas comentam comigo que nas disciplinas de Psicologia e de Didatica
séo abordadas as teorias do desenvolvimento e da aprendizagem. Mas isto ndo
ihes parece ser suficiente, porque ndo encontram nos professores destas
disciplinas um interlocutor que se envolva com sua experiéncia com Logo, por néo
conhecerem esta linguagem enquanto propasta educacional. E por outro lado, as
professoras que atuam com Logo nao abordam estas teorias, por no fazer parte
do curriculo de suas disciplinas. Na verdade, faltam profissionais que possam

complementar o trabalho que vem sendo desenvolvido no projeto.

E:ste fato nos reporta ao grande problema que existe no sistema de ensino,

gque € a questao da desconexdo e fragmentacdo do conhecimento. A programacao
L.ogo neste contexto vem agucar esta questdo mostrando a necessidade de enfocar

a interdisciplinariedade na pratica educativa. isto pode se tornar evidente no projeto

na medida que as alunas e professoras perceberem que ndo existe apenas uma
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Unica maneira pronta e correta de trabalhar com Logo. Existe, pedagogicamente
falando, uma relatividade na utilizacdo de Logo e de outras ferramentas também,
pois elas precisam ser ajustadas, definidas e redefinidas considerando as

singularidades dos sujeitos, dos contextos e dos objetivos.

Portanto, fazer Logo néo implica a reprodugéo de técnicas e de métodos, mas
a recriacdo de uma abordagem pedagogica que equacione contexto, populacéo,
objetivo com o8 principios educacionais. A constituigéo do projeto exemplifica esta
relacdo:. o sujeite da professora do magistério € a aluna do 2° grau, a qual tem
como sujeito a crianga. S0 dois universos que se constituem por caracteristicas
distintas - populaco, contexto e objetivo - onde cada qual imprime suas

peculiaridades no processo de fazer Logo. A Figura 16 complementa e ilustra a

trajetoria destes dois universos:

PROFESSORA DO
.. MAGISTERIO -

Sujeric . Objetive
& Contexto ve

. N Ensinar a Enstnar
Aluna em Formagio Logo no Curo de
e Magstério

Sufeiio Contexto Objetive
Aduno [oge com A prender
1" grau cringa COmo
Aprende

Figura 1687 A trajetoria de dois universos de aprendizagem
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Sob este ponto de vista, fica claro que o engajamento de profissionais de
outras areas poderia suprir a caréncia de conhecimento sentida pelas aiunas. A
questdo @ como propiciar este engajamento. Isto ndo é tao simples, porque as

professoras do magistério nao sentem a mesma necessidade das alunas.

Como ja foi visto anteriormente, para as professoras, as atividades Ensinare
Observar continuam sendo vistas como um meio das alunas em formacédo
aprenderem a ensinar Logo para a criangca. Porém, as alunas exirapolam esta
visdo. O efeito da vivéncia na triade de aprendizagem foi delineando uma nova

perspectiva: para aprender a Ensinar e imprescindivel aprender como se Aprende.

Por esta razdo, mesmo sem estarem desenvolvendo atividades com as
criancas neste semesire, a experiéncia anterior sustenta e instiga nossas
discussdes tedricas. No entanto, cabe ressaltar que estas discussfes nao
aconiecem sistematicamente; dependem sempre de alguma brecha na estrutura do
curso, ou seja, de um tempo que as professoras se disponham a ceder de suas
aulas. isto porque, o tempo disponivel para o projeto na estrutura da escola é

destinado para o desenvolvimento de aulas praticas que envolvam diretamente o

use do computador.

Portanto o espaco para as discussdes esta sendo uma conquista das alunas.
Na verdade, os guestionamentos e os conflitos das alunas sobre suas experiéncias
com Logo estdo criando uma ponte com os outros professores do curso, mais

especificamente com os professores das disciplinas de didatica e de psicologia.,

Participel de algumas auias destas disciplinas acompanhando as alunas dos
grupos C e D. Na disciplina de didatica, a abordagem tecrica distancia da visdo de
aprendizagem construcionista, Durante as aulas, as alunas colocam suas
experiencias no projeto, esperando compartilhar suas indagacdes com o professor

de didatica. Mas ele ndo corresponde & expectativa das alunas. O professor nédo
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alimenta as reflexbes sobre as experiéncias das alunas. Ele simplesmente encaixa
suas interpretacfes nos padrdes pré-estabelecidos pela visdo educacional da

gs500la.

As alunas ndo tém consciéncia de que as abordagens educacionais sao
distintas. Elas argumentam que o professor precisa conhecer o trabalho com Logo
para poder compreender as suas colocagdes. Algumas alunas, inclusive solicitam a

participacao dele no projeto.

Em relacéo a disciplina de psicologia nesse ano, a professora aborda a teoria
de Emilia Ferrero, que enfatiza o processo de construgéo da leitura e da escrita.
Como esta teoria se assemelha aos mesmos principios educacionais subjacentes
ao uso do Logo, a interacdo da professora de psicologia com as alunas acontecem
de uma forma muito significativa. A professora, cada vez mais envolvida, ouve 0s
relatos das alunas e comega a fazer as aproximagbes tedricas apoiada na
psicologia genética de Piaget, com o objetivo de elucidar muitos aspectos, ainda

confusos, para as alunas em relacdo ao processo de aprendizagem da crianga.

Este & um grande momento de aprendizagem para alunas. E o momento em
que a teoria clarifica a compreensdo da pratica. Mas, lamentaveimente as
professoras do projeto (de portugués e de matematica) nao participam deste
momento. Por que? Pela estrutura do curso, mais precisamente por ndo existir um
envolvimente total do curso do magisterio com o projeto. Enguanto as alunas
discutem, analisam e refletem suas experiéncias com Logo - usando um espago
conseguido informalmente - as professoras, muitas vezes, perdem este momento

por estarem, formalmente, dando aulas de suas disciplinas em alguma serie do 2°

grau,

Esta claro que existe um problema de estrutura e de organizagao do projeto.

Contudo, diante dos fatos, certifico-me de que o projeto se abre revelando aspectos
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fundamentais para repensa-lo internamente, bem como para analisa-lo em relacéo
ao contexto em que esta diretamente inserido: o curso de magistério. Por outro
lado, a evolucdo do projeto deixa transparecer que o movimento instigador de

mudancas do procasso educativo emerge de baixo para cima no interior do sistema

de ensine.

SEGUNDO SEMESTRE:

Neste semesire, as professoras do magisterio resclvem seguir outre caminho.
Esquecem a proposta inicial - estudo tedrico e discussbes - e retomam as

atividades praticas com as criangas. Assim, a partir deste semestre, a organizagéo

& complementada pelas varias atividades e pode ser vista no quadro abaixo:

Quadre 13: Organizacéo das Atividades/Classes - Ano 6

Porém, como as atividades Ensinar e Observar s30 vistas pelas professoras
como causadoras do estado cadtico no projeto, cuidadosamente, elas passam por
algumas modificagbes. Isto é, elas se enquadram em uma estrutura previamente
determinada pelas professoras do magistério. Assim, as atividades praticas se

definem através dos seguintes procedimentos:
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=» Escolha do Programa Logo-Simplificado

Com base no conhecimento de algumas experiéncias, as professoras
optam por esta escolha, acreditando que isto poderd facilitar o
aprendizado da linguagem computacional pela crianca. Alem disso, elas
esperam que o uso deste programa venha amenizar 0S
questionamentos, as duvidas e os conflitos que as alunas professsoras
e observadoras manifestam quando interagem com a crianca

programando Logo.

= Elaboracio do Programa Logo-Simplificado

Como as alunas do curso de magisterio ndo tém o conhecimento da
linguagem de programacdo mais avancada (que dificulta a
implementacao de programas mais complexes), fica decidido que ©
programa Logo-Simplificado sera implementado por um pequeno grupo
de alunos do colegial regular, considerados os “experts” em

programacao no contexto de 2° grau.

= Preparacéo para o uso do Programa Logo-Simplificado

Apds o termino do programa Logo-Simplificado, as alunas-professoras
comecam a explora-lo para aprender a carregar e a gravar arquivos com
0s trabalhos das criancas. As alunas aprendem apenas a

operacionaiizacéo basica do programa.

= Dinamica da Atividade
A dinamica da atividade desenvolvida pelas alunas professoras e

observadoras com a crianga programando obedece aos seguinies

PASSOS!
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E colocado, no laboratério, um painel com varios desenhos
possiveis de serem feitos com o programa Logo-Simplificado, como

sugestao para a crianca fazer no computador.

4

As alunas-professoras aguardam a chegada do alunc com o

computador ligado e o programa Logo-Simplificado devidamente

carregado na memdoria do computador.

U

As alunas-observadoras - com lapis e papel nas méos - aguardam

0 inicio da atividade.

U

Os alunos da 3° série do 1° grau, acompanhados por uma das
g

professoras do magistério, se dirigem em fila, silenciosamente, ao

laboratdrio.

U

Ao iniciar a alividade, a aluna-professora convida o aluno para ir

junto com ela até o painel e escolher entre os varios desenhos que

se encontram impressos em fichas de cartolina tais:

H -

1

Figura 17: Fichas com modelo de desenhos
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Y

Sentado na frente do computador com a ficha ac lado, o aluno

comeca a digitar os comandos (redefinidos no programa Logo-

Simplificade) reproduzindo o desenho na tela.

J

Terminado o desenho, a aluna-professora intervém somente para

executar os procedimentos necessarios para gravar o desenho do

aluno no disquete.

J

O encerramento da atividade do aluno no computador marca

tambeém o (érmino das atividades de Ensinar e Qbsevar.

Desta maneira, o desenvolvimento das atividades Ensinar e Observar
acontecem dentro da mais perfeita ordem. Com tal organizacaoe, tudo transcorre
com muita calma e disciplina. Tudo & previsto, basta sequir o plano. E isto permite
a participagdo de um maior numero de criancas trabalhando com o computador. E
um fato que para as professoras e, principalmente para o sistema da escola,

significa a eficiéncia da atividade.

Neste novo contexto da atividade, tanto a aluna professora como a
observadora, tem um papel restrito, pois a sua acdo pedagdgica se limita a
executar as tarefas determinadas e claramente estabelecidas. E a crianca também
tem a sua agdo limitada a reproduzir na tela do computador ¢ modelo de uma

figura. Este direcionamento da acdo do aluno ndo favorece a ele exteriorizar o seu

poder de exploracac e de criagio.

Esta estrutura marcada pelo reducionismo mostra que o uso da linguagem

Logo, destituida dos seus pressupostos educacionais, serve para adicionar o
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computador ao sistema de ensino tradicional. O desenvolvimento da nova versac
das atividades destaca fatos que enfatizam principios controladores, quantitativos,
compartimentalizados, entre outros. S&o principios que espelham ¢ pensamento do

paradigma mecanicista, como mostra a Figura 18.

Maior namero de alunos-criangas =
usando o computador

Modelos de desenhos para serem
desenvolvidos “igualmente” por =
fodos os alunos

Alunas professoras e observadoras
preparadas para cumprir tarefas =
pré-determinadas

ldealizacho da atividade feita
somente pelas professoras do =
magistério

Figura 18: Correspondéncia dos fatos com os enfogues mecanicistas

Em relagdo a atividade Jogos Infantis, esta também, de alguma forma é
ajustada a nova organizag@o do projeto. As atividades-brincadeiras que muitas
vezes eram realizadas no patio da escola, agora se desenvolvem em uma sala de
aula disponivel para este fim. S8c0 utilizados alguns jogos do ano anterior, como

fabirinto e dados, mas como o proprio contexto sugere - sala de aula - comecga-se a
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fazer parte desta atividade o uso do papel e do lapis, como mostram as situagdes a

sequir

Situacdo 1:

Em uma folha mimeografada com a figura de duas casinhas e de uma
Tartatuga, a crianga faz com ¢ 1apis o caminho da Tartaruga para chegar
de uma casa a outra casa, verbalizando os comandos do Logo-

Simplificado (andar e girar), como 0 exemplo:

Figura 19 Reproducio da folha mimeografada da Situacéo 1
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Situacdo 2:

A crianga representa no papel, através de desenhos, o que faz no

computador, como o exemplo:

Figura 20: Reprodugdo da folha mimeografada da Situacio 2

Fode-se ver claramente que existe uma tentativa de enquadrar o projeto no
sistema da escola. Nao o inverso, que seria ajustar algumas caracteristicas do
sistema - 0 que representa o real - a8 nova perspectiva educacional Logo - 0 que

representa o ideal.

O desenvolvimento do projeto neste ano marca o grande contraste existente

entre 08 dois semestres. Enquanto o segundo semestre se destaca pelo retorno ao
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"status guo" pedagdgico, o primeiro semestre deixa IMpresso passos para uma

pedagogia inovadora,

A inovacao pedagogica so pode ocorrer efetivamente em um sistema aberto,

atraves da pratica de principios educacionais progressistas gue enfatizam:

o respelto no processo de aprendizagem individual,

o envolvimento afetivo em relagéo ao processo de aprender;
a construcao do saber;

a independéncia e

a producao intelectual tanto do aluno como do professor.

Compartilhando com estes principios educacionais, o uso da tecnologia, mais
particularmente, ¢ computador, pode elevar o pape! do professor e do aluno em
termos de propiciar a reflexdo, a abertura para novas compreensdoes, novos
conhecimentos, o gue representa, de um ponto de vista mais geral, o rompimento

com a visdo estatica do conhecimento e da ciéncia.

Embora consciente de que muitos dos aspectos desta nova abordagem néo
foram vivenciados plenamente nc projeto, tenho a certeza de que sua semente foi
tancada e, com algum nivel de intensidade, podera se germinar, Um indicio desta
crenca & o choque provocado - 08 conflitos em termos de concepgdes, valores e
agtes - que resulta no estado cadtico. Por sua vez, o efeito deste estado é
importante em dois sentides. Um, como agente detonador das questdes
problematicas e complexas coexistentes no processo educative. E outro, como

agente gerador da perturbacéo interna.

tis, portanto uma questdo: como superar a perturbacéo? Transformar ou
retornar? A transformacio envolve mudanga de mentalidade, o qgue implica a

construcao de um novo referencial. Por esta razdo, talvez o retorno seja a primeira
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estratégia das pessoas - 0 conhecido representa um porto seguro. Mas, sera que o

retorno podera satisfazer algum desejo ja desperto para 0 novo?

As professoras, no primeiro semestre, fizeram varias tentativas de mudancas,
que foram em vac. Este fato talvez tenha orientade a solugdoc, no segundo
semestre, para o retorno. A ultrapassagem da fronteira entre o novo e o conhecido
& muitas vezes dificil. Trata-se essencialmente de um processo interior. E isso é
muito particular, pois implica reavaliar, e mesmo, mudar aquilo que aprendemos &
sabemos; e talvez o mais importante, implica mudar a maneira pela qual somos

recorhacidos e aceitos institucionalmente.

O caminho adotado no segundo semestre, que enquadra o projeto na
estrutura conhecida e fechada tal como tem sido o sistema de ensino, foi o Unico
caminho possivel no momento visto pelas professoras do magisterio. De fato, ndo
se pode esquecer gue, assim como as alunas, as professoras também estdo

vivendo o seu processo de construc@o desta nova abordagem educacional.

A prépria evolucdo do projeto ao longo destes anos, deixa transparecer g
complexidade que envolve o processo de mundanca de mentalidade. E um caminho
permeado por idas e voltas. E um caminho de construcéo e re-construgéo de um
referencial na e para uma nova pratica pedagogica. E o mais agravante e que para
o sistema de ensino, muitas vezes, isto representa remar contra a maré. Portanto,
para mudar é preciso querer e buscar superacdo dos limites internos e exiernos a

nes mMmesmos.

Retomando o desenvolvimento do projeto no segundo semestre, aigo me
instiga em relac&o a nova estrutura de "ordem”. Sera que os questionamentos e as
duvidas das alunas professoras e observadoras vao cessar? Por um lado acredito
que ndo, porque nos n&o apagamos de nossas mentes o que aprendemos e

sentimos tal como se faz para apagar um paragrafo de um texto. Portanto, a
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experiéncia, até entéo vivenciada com Loge no projeto, deve ter atingido em algum
aspecto a concepcdo educacional das alunas. Por outro lado, a aproximagdo do
projeto no sistema da escola também pode representar uma forma mais confortavel
e segura de viabilizar o uso do computador sem ter que conviver com algum tipo de

conflite. Como saber? 50 me resta continuar acompanhando este processo.

Nas primeiras semanas, as atividades Ensinar e Observar funcionam
trangiilamente sem apresentar nenhuma novidade. Passadas algumas semanas,
gquando praticamente todas as sugestdes dos desenhos foram realizadas - tarefa

cumprida - comecam a surgir comentarios das alunas-professcras e observadoras:

“a crianca ndo tem 0 mesmo entusiasmo de antes...”

"eu ndo preciso fazer nem falar nada com meu aluno. Ele ndo tem

nenhuma duavicla”

“o uso do programa Logo-Simplificado ficou {80 facil que rapidamente a
crianca termina. Assim, d& lugar para a outra crianga usar o computador

e, depois a outra...”

As alunas-professoras também demonstram nio ter o mesmo entusiasmo. E
quando  parece estar proximo de ser instalade um  grande marasmo,
surpreendentemente, as alunas-professoras conseguem dar um mergulho, em

termos de focalizar os processos de aprendizagem da crianga, como por exemplo:
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Situacdo 4;

As criancas escolhem para desenhar no computador fichas “modelos”

de varias letras:

RIVCHTHE [F

Figura 21: Fichas com modelos de leiras

Ao fazer o desenho das letras F, P, C, as criancas reproduzem no

computador de forma invertida:

J 3

Figura 22: Reproducdo dos modelos de letras

Diante desta situacéo, as alunas-professoras reagem e voltam a questionar.
Elas querem entender porque a crianca representa a figura de forma invertida.
Procuram, inicialmente, a professora da sala de aula para saber se a crianga
também faz a inversao das letras e dos numeros na escrita, usando [apis e papel.
Constatam que sim. Porém, querem saber mais. Querem entender a causa da
crianca fazer esta inverséo. De modo muito natural, as alunas retornam a interagir

com a professora de psicologia, a mesma que desde o primeirc semestre encontra-

se envolvida com 0% s2us guestionamentos.

tste fato me faz pensar sobre o retorno. Percebo que pode haver um retorno,

porém ele € apenas aparente, kle nos da a ilusdo de que podemos voltar no tempo.
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Na volta ndo eliminamos nossas novas experiéncias. Aquilo que foi experimentado
e sentido como uma outra dimens&o do que é uma aprendizagem ativa - onde o
sujeito pensa, questiona e busca compreender sua agdo - torna-se emergente

mesme quando as estruturas sdo fechadas.

Como foi visto, era esperado pelas professoras do magistério que o uso do
programa Logo-Simplificado pudesse oferecer um certo controle, no sentido de
evitar gualquer novidade durante a interagdo da aluna-professora com a crianga
programando. Além do programa Logo-Simplificado em si, havia varios tipos de

controle externo na dindmica da nova versio da atividade de Ensinar.

Apesar disso, a aluna-professora percebe outras implicagbes no trabaltho com
Logo-Simplificado. A sua utilizago acaba clarificando para a aluna-professora
algumas nocdes que estdo presentes na programacdc Logo, como: espacial,
operacdc de soma e subitragdo, lateralidade e ouiras. Isto mostra que e preciso
compreender e considerar a extensdo dos conhecimentos que permeiam e se

integram no ato de programar,

E uma nova experiéncia para as alunas, 0 que implica o reaparecimento de
noves questionamentos, duvidas, relagdes, ou seja, de novos conhecimentos. As
alunas-professoras comentam em nossas reunifes gue existem situagbes no
faboratdério - quando a crianga programa - que, muitas vezes, exemplificam a
explicacdo tedria abordada em sala de aula sobre o processo de construgdo das

estruturas cognitivas da crianga.

As relacdes que as alunas fazem entre a teoria e a pratica despertam o
interesse da professora de psicologia em aprender a linguagem de programagéo e
em fazer parte do projeto. Mas as professoras - de portugués e de matematica -
mantém uma certa reserva, ou seja, ndo correspondem ao nivel de expectativa que

eu e as alunas tinhamos em relacdo a esta integragao.
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O desenvolvimento do projeto neste ano cristaliza o percurso conturbado das
professoras. Na busca de encontrar o equilibrio, tentam o retorno ao conhecido.
Mas ndo funciona, porque as idéias ndo sao estaticas. Tudo se movimenta e somos
dialeticamente a singuiaridade e a pluralidade deste tudo. E muitas vezes néo
percebemos a amplitude destes estados, assim como em rela¢do ao tempo. O gue
somos hoje nada mais é do que uma sintese do que formos ontem e do que

seremos amanha.

E este amanhé na historia do projeto @ manifestado pelas professoras, quando
antes de encerrar © segundo semestre, em uma reunido, colocam que estdo
refletindo sobre os acontecimentos do projeto. Demonstram que estdo confusas,
porgue ao mesmo tempo que elas tém a certeza de que se empenharam
arduamente para realizar este frabalho com eficiéncia e sucesso, sentem e

reconhecem que ndo conseguiram.

Este sentimento aliado & experiéncia de aprendizagem vivenciada impulsiona
a tomada de consciéncia de que precisam compreender as inter-relagdes que
existern num projeto desta natureza. Buscando elaborar uma proposta mais
consistente de integrar Logo no curso do magistério, convidam-me para participar

deste processo, partinde de uma analise das experiéncias dos anos anieriores,

Chega um momento importante: a oportunidade de socializar a minha reflexéo
scbre as implicagdes decorrentes no desenvolvimento deste projeto. Em situaches
antericres, havia demonstrado este interesse em compartithar tais reflexdes com as
professoras, objetivando depurar minha propria analise e fornecer elementos que
pudessem contribuir no redimensionamento do projeto. Porém, ndo encontrava
reciprocidade, porgue a necessidade das professoras naguele momento estava
voltada para o fazer e nao para o compreender. Hoje (1891) é diferente: O fazere o

compreender se aproximam no sentido de poder estar um realimentando o outro,
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estabelecendo uma dinamica dialética entre reflexdo na acdo e a reflexao sobre a

acéo pedagogica.
Este momento & diferente também porque a atitude das professoras em

pensar & propor a elaboracdo de um plano para desenvolver o projeto assinala a

uitrapassagem do pape! de executoras para criadoras do ato pedagoégico.
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A terceira parte deste estudo se constitui de uma meta-reflexfo sobre o
processo de implementacéo do uso do computador no contexto de formagéo de
professor. Neste momento, analiso a narrativa deste processo que se desenvolveu
a0 longo de seis anocs, tendo como base as concepgdes abordadas na primeira

parte deste estudo.

Esta andlise global enfatiza a construcao da recorréncia do ciclo reflexivo, ©
qual se estabelece a partir dos varios niveis de interag&o nas atividades da triade.

Entretanto, no decorrer do projeto, este ciclo se estende a outras situagbes de

aprendizagem, inclusive ao processo de elaborar este trabalho de dissertagéo.

De fato, a narrativa e a analise local dos fatos (que constam da segunda parte
deste estudo), se constituem no momento da minha reflexdo-na-a¢do. O meu
envolvimento, as minhas concepgbes e 0s meus objetivos me guiavam na
identificaco dos fatos que aconteciam na pratica, instigando-me a analisa-los e a
compreendé-los. Na analise local, a emocdo de estar envolvida fazia-se presente.
Eu podia entender um determinado fato considerando tambeém fatores como: os
gestos, o olho no olho, as expressdes espontaneas ocorridas nas inferactes entre
as pessoas. A analise neste nivel era compartilhada. A reflexdo-na-agdo me
permitia buscar constantemente elementos para fomentar meus questionamentos e

minhas interpretagdes sobre os fatos.

Neste processo compreendi que uso do computador baseado na viséo

construcionista configura-se num ambiente de aprendizagem exiremamente
importante para os futuros professores. Um ambiente que propicia a formagéo na e

para uma pratica reflexiva.
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Porém, no momento da minha reflexfo-sobre-ag&o, passo & compreender
outros aspeclos envolvidos nesta experiéncia, 0s quais serdo abordados a seguir
através de trés temas:

A recorréncia do ciclo reflexivo de aprendizagem

O projeto: um compromisso pessoal e institucional

A triade de aprendizagem como alavanca do processo reflexivo

Esta compreens@o me permite a fazer um delineamento da ftriade de
aprendizagem para uma formacao de professor construcionista. Na verdade, este é
um exercicio de teorizar o aprendizado sobre a pratica. Eu, enquanto leitora daquilo
que narrei e analisel, preciso explicitar a minha compreenséo sobre este projeto

para gue o ciclo reflexivo da minha aprendizagem se complete neste trabalho.
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Embora o ciclo reflexivo descrigdo - reflexo - depuracdo seja gerado na
atividade de programacéo e expandido nas e entre as atividades da triade de
aprendizagem Aprende - Ensina - Observa, ele se forna recorrente em varias
situacgdes no decorrer do projeto. Esta recorréncia fica acentuada quando a reflexdo
sobre a agdo pedagogica das alunas em formacdo se amplia, ultrapassando o

interior da triade.

Neste momentc do projeto se destacam os diferentes enfoques reflexives das
alunas sobre as questOées educacionais relacionadas com as  situacbes
vivenciadas. Assim um grupo de alunas reflete sobre a qualidade das atividades da
triade, outro grupo reflete sobre a estrutura do projete e do curso de Magistério e
ainda, um terceiro grupo reflete sobre a qualidade da sua formacdo enquanto
profissional da educacéo. Este complexo reflexivo pode ser representado através
da metafora do crescimento de uma cebola®, onde as camadas que correspondem

0§ varios niveis de reflexfio se aglutinam formando o todo, como ilustra a Figura 23.

I metaféra da cebola é uma idéia gue o Prof. José Armando Valente {Nied-Unicamp) utiliza e comenta para
explicar oulras situacbes. Empresto a sua idéia e a recontextualizo neste momento, como a metaféra do
crescimento da cebola, para ilustrar o processe construgdo da recorréncia reflexiva que se desencadeia no
projeto.
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" Gualidade da Formagdo do
Profissional da Educagie

Estrutura do Projsto e do
Curso de Magistério

Qualidade das
Atividades da Trinde

" (Observador x (Professorx ™
(Sujelto x opador)))

i {Professor X (Su}eito -
X Compr))

(Sujeito x
Computader)

Figura 23: Recorréncia do Ciclo Reflexivo de Aprendizagem através da Metafora do Crescimento
da Cebola

Esta diversidade de objetos de reflex8o, no entanto, n&o deve ser
compreendida isoladamente de forma estanque, mas sim como um processo
continuo e integrado de aprendizagem. A origem deste processo emerge na
interacao do sujeito programando o computadoer, onde o sujeito reflete na e sobre a
sua acdo-pensamento. Este processo (continuo e integrado) se estende através
dos varios niveis de interacda, Envolve aspectos que transcendem as atividades da
triade, revelando a reflex@o sobre outros fatores constituintes do sistema de ensino.
Em poucas palavras, este processo caracteriza a construcdo da recerréncia do

ciclo reflexivo.

No desenvolvimento do projeto, o ciclo reflexivoe torna-se recorrente também
na aglo pedagégica das professoras do Magistério. O ciclo descricdo - reflexdo -
depuracdo se estabelece na interaco das professoras com as alunas em formagéo
vivenciando a recorréncia do ciclo reflexivo de aprendizagem, como ilustra a Figura
24,
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K e \

reflexdo nova agdo
pedagdgica
Professoras Recorréncia do

do Magistério ag#o pedagogicg mmem——————s Giclo Reflexivo de
Aprendizagem

{intervengdo na organizagdo nas atividades
K desenvolvidas na triade)
feedback j

(questionamentos e conflitos das alunas)

Figura 24: Ciclo Reflexivo das Professoras do Magistério

Neste contexto de interacdo, o ciclo acontece da seguinte forma: a agéo
pedagogica das professoras que se expressa na maneira de intervir na organizacéo
e no desenvolvimento das atividades da friade corresponde a descrigdo. Esta agéo
gera um feedback para as professoras, o qual espelha os questionamentos e 0s
conflitos das alunas em formacéo. Este feedback perturba cognitivamente as
professoras. O estado de perturbacdo é que propicia o desencadeamento da
reflexfo e da depuracdo na aclo pedagoégica das professoras. Com isso, a
maneira de intervir na organizacao e na dinamica do projeto € modificada, através

de uma nova acdo pedagdgica (uma nova descricdo).

Neste ciclo reflexivo, a nova descricdo, isto €, a intervencao das professoras
no projeto, foi a de suspender as atividades Ensina e Observa da iriade. Porém,
com a adocdo de uma nova dindmica no projeto, as questdes inusitadas das alunas
continuaram a perturbar as professoras, de modo a desencadear um novo ciclo
reflexivo. Novamente g intervencéo das professoras no projeto € modificada. Desta

vez, retomam e reorganizam as atividades Ensina e Observa da triade (aquelas que
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haviam sido suspensas anteriormente). Para fazer esta reorganizacdo das
atividades, as professoras retornam aos esquemas conhecidos, isto e, elas
enguadram as atividades Ensina e Observa da ftriade nas concepgbes e na

estrutura do sistema da escola.

surpreendentemente para as professoras, os questionamentos das alunas
continuam. Neste momento as professoras se afastam da acdo e manifestam a
necessidade de poder compreender o projeto com o intuito de elaborar um plano

norteador para desenvolver um trabalho desta natureza.

Nesta situacdo de aprendizagem, a interacdo das professoras do Magistério
com o “complexo reflexivoe” mostra o processo de reflexdo-na-agao das professoras,

que se caracteriza pelas mudancas de estrategias feitas na dindmica das
atividades da triade. Segundo Schon, esta reflexao serve para reformular as acbes
do professor no momento da sua intervencdo. E um momento importante do
processo educativo, porque demanda do professor uma forma de pensar e agir
flexivel e aberta. Porém, ela ndo é suficiente para que o professor possa
compreender e fransformar conscientemente a sua a¢ao. Para isto € preciso que o
professor vivencie momentos de distanciamento da sua préatica. £ no processo da
reflexéo-sobre-acdo que o aprendizado da pratica pode ser reconstruido, analisado

e compreendido.

Neste projeto, a reflex@o-sobre-agdo das professoras, que seria extremamente
importante para sistematizar um conhecimento construido ac nivel do fazer, néo
aconteceu. No momento em que as professoras percebem a necessidade de

analisar e compreender a acf@o pedagogica, lamentavelmente, o projeto é

interrompido.
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Houve mudangas na estrutura da escola através do Projeto da Reforma das
Escolas Estaduais™, e, aliade a este fato, o laboratério de microcomputadores da
escola comecou a ser desativado temporariamente para atualizagdo dos
equipamentos. Na verdade, encerrava-se também um momento histérico da
tecnologia: a substituic&o do sistema MSX pela linha PC. Assim, a elaboracéo do
plano de um projeto pedagogico de implementacdo do uso do computador no curso

de Magistério ficou na intencéo,

Isto me fez compreender que esta experiéncia se caracteriza por um projetc
em acdo, isto é, um projeto sem a existéncia de um plano norteador para a sua
viabilizac8o. Embora o projeto possua um fator fundamental no sentido de poder

ser esculpido na acéo, a falta de diretrizes o torna susceptivel as influéncias

internas e externas. Com as mudangas da estrutura da escola, da tecnologia e dos
personagens principais, este projeto se diluiu. E o conhecimento pratico,

provavelmente, ficou de alguma forma apenas com alguns personagens.

E por esta razéo que o conhecimento pratico precisa ser sistematizado e
compreendido para poder ser compartithado, recontextualizado e recriado em
outras situacdes. Como ja foi constatado anteriormente, 0 uso do computador neste
contexto constitui-se em um ambiente de aprendizagem extremamente favoravel

para a formacao reflexiva na e para a pratica pedagodgica.

Entretanto, cabe ressaltar que a vivéncia das alunas em formacéao precisa ser
sistematizada a fim de que elas atinjam uma compreensdo da sua préatica. Esta
compreensdo é fundamental para que a futura professora tenha condicdes de

recriar e recontextualizar a sua pratica pedagogica diante de novos desafios.

* 0 Projeto da Reforma das Escolas Estaduais do Governo do Estado de Séo Paulo, através do decreto n®
34.035/81 de 22/10/81, instituiv na rede publica do Estado de Séo Paulo o Projeto Escolas Padrio (Santos,
18943,
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Neste sentido um projeto de implementacdo do usoc do computador no
contexto de formacgic de professor precisa contemplar o papel do professor-
formador. O professor-formador € que devera fomentar meios para que a

sistematizac8o do aprendizado da pratica possa ocorrer.
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A implementag@o do use do computador no curso de magistério, narrada
neste trabalho, surgiu de forma muito particular. Surgiu na base do processo
educativo. De um lado havia o interesse das alunas em aprender a programar a
linguagem Logo e, de outro lado, o interesse de uma das professoras do magistério
em assumir os primeiros passos de uma nova experiéncia. Este fato foi
estabelecendo um movimento de duas forcas de interesses, uma no sentido de
baixo para cima - representada pelo interesse das alunas - e, a outra, no sentido de

cima para baixo - representada pelo interesse da professora -, ambas focalizando

um mesmo ponto: o projeto em agéo.

Assim, a implementacéo do projeto nasceu na acdo. Ndo havia um plano
idealizado para a implementacfio de um projeto desta natureza. O projeto era de
algumas pessoas, as quais representavam a base do processo educativo. E foi na
relagao das alunas e da professora utilizando o computador que os principios de
uma nova abordagem comegaram a ganhar vida. Na verdade, é na acgdo

pedagogica que as idéias e os principios de uma teoria educacional se materializa.

No entanto, ¢ projeto em ac8o acontecia no contexto do sistema da escola.
Por esta razdo, era natural e esperado o surgimento de outros “ecos” de interesses
no seu desenvolvimento. Isto de fato aconteceu, como por exemplo, o envolvimento
de mais uma professora no projeto. A sua atuacéo favoreceu a participacéo de
outros grupos de alunas e, consequentemente, a ampliacdo e a reestruturacdo das

atividades. Isto significa que o projeto foi sendo reconstruido na acao.,

Neste processo de reconstrucdo ficaram cada vez mais claras, outras
necessidades como: o envolvimento de professores de outras disciplinas

(Psicologia e Didatica) e da professora de sala de aula das criancas, além de uma
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gstrutura adequada - tempo/espaco - para desenvolver uma dindmica mais

compativel com a nova abordagem pedagogica.

Enfim, enquanto o projeto crescia na agéoe ficava evidente para mim que,
além do envolvimento pessoal dos profissionais (as duas professoras) e das
alunas, era necessario ter o envolvimento da estrutura do curso e da escola. O
envelvimento da estrutura da escola poderia representar uma forga no sentido de
cima para baixo e a base do processo educativo (as alunas e professoras) seria
uma forca no sentido de baixo para cima. O movimento das duas forcas,
metaforicamente de uma “sanfona” de interesses e de compromissos, é que poderia

viabilizar um projeto desta natureza.

Um projeto que implica mudancas de concepcdes e de agdes pedagdgicas,
demanda mudancas também no contexto institucional. Por isso, ndo importa que o
surgimento do projeto seja de cima para baixo ou de baixo para cima. Mas importa
muito que seja estabelecido o movimento, ou melhor, & interagdo cooperativa e de

parceria entre as pessoas das varias instancias do processo educativo.

Outra guestdo que se destaca nesta experiéncia € o fato de o projeto ter
surgido da acgdo. Isto significa gue o projeto parte de uma situacdo real. Mas
percebo que é necessario ter também um plano do projeto idealizado. O plano
idealizado pode servir como um parametro para que os profissionais que estdo na
acéo reflitam sobre o projeto. Um plano idealizado pode instigar os “saltos” na
acdo. Quando o projeto se desenvolve apenas no nivel da agdo, fica estritamente
na dependéncia das pessoas que estdo envolvidas. As possiveis mudancas

decorrentes da acdo podem se perder pela falta de uma compreenséo mais global,

articulada e fundamentada.

For cutro lado, quando o projeto surge de um plano idealizado, demanda

outros cuidados. O plano idealizado precisa ser flexivel para gue seja ajustado a
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realidade. Uma realidade institucional é constituida por elementos e estruturas
aparentemente parecidas, mas no seu interior cada uma imprime a sua identidade.
isto significa que um plano idealizado de projeto deve contemplar ao mesmo tempo
o comprometimento de seus principios e as singularidades das instituices. E

neste ajuste que um projeto idealizado torna-se viavel na acéo.

Em sintese, quando o projeto surge de um plano idealizado, o exercicio é de
torna-lo real e isto requer um certo despreendimento, no sentido de equacionar o
ideal e o possivel. Quando o projeto surge da acao real, o exercicio é reconstrui-lo
num plano ideal, o que requer “puxar” o aprendizado e a compreensdo sobre a

acao,

Um projeto se constitui de pessoas e instituigdes, de agdes (do fazer) e de um
plano (do projetar), independentemente de como se origina, O estabelecimento
destas relacgbes € que o torna concreto. Um projeto imposte peor instancias
superiores do processo educativo pode se perder na aco. £ um projeto em acéo
pode, sem o comprometimento institucional, modificar ¢ modo de pensar de
algumas pessoas. Porém o seu alcance ao nivel de mudancas no sistema de

2nsinog toma-se estéril.

FPor esta raz@o, um projeto pedagogico gque utiliza o computador baseando-se
nos pressupostos construcionistas ndo pode ser criado e implementade com base
nas concepgdes tradicionais. Acredito que um ponto de partida para se pensar em
um projeto pedagoégico neste enfoque seria conceber o projeto ndo de forma

gstatica e acabada, mas ao contrério, de maneira dinamica.
Neste sentido & agdo pedagogica e organizacional de um projeto em acéo

efou projetada (como uma diretriz) deve ser refletida, depurada e compreendida.

Esta compreensao é gue dard condi¢bes para que cada projeto desta natureza seja
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recriado, em relacdo as caracteristicas, as singularidades do momento e do

contexto, possibilitando com {sso que cada projeto tenha a sua identidade.
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A friade de aprendizagem Aprende - Ensina - Observa foi sendo definida
durante o desenvolvimento do projeto: o uso da linguagem Logo no curso de
Magistério. Este projeto iniciou-se de uma forma bastante timida, ou seja, com uma
classe de alunas interessadas em conhecer o computador e aprender a usa-lo. Nao
havia um plano {como ia foi discutide anteriormente) que pudesse orientar o
processo de implementacdo de um projeto neste contexto. Havia apenas a
vontade® de aprender (das alunas) e de ensinar (da professora) a linguagem de

programacao. Assim, as alunas comegaram a aprender a programar a linguagem
Logo & a vivenciar os aspectos de uma nova abordagem pedagogica baseada no

construcionismo. Desta forma, nasceu a primeira atividade da triade Aprende.

Passados dois anos, a professora do magistério, com a intencdo de encontrar
uma finalidade para o aprendizado da linguagem de programacado das alunas,
resgatou © modelo de estagios - regéncia e observacéo - para o contexto do Logo.
A professora, de uma maneira natural, adaptou no projeto os objetivos do curso de
Magisterio, ou seja, de preparar as alunas para ensinar as criancas das primeiras
séries do 1° grau. Espelhando-se no modelo de estagios duas novas atividades -
Ensina e Observa - passaram a ser desenvolvidas no projeto, complementando

assim, a triade de aprendizagem Aprende - Ensina - Observa.

A triade tem um aspecto bem particular, porque ela expressa a coexisténcia
de duas abordagens educacionais distintas. Uma inovadora, baseada nos

principios construcionistas que se desenvolvem a partir da atividade de

programacdo e, a outra, tradicional, que se orienta na visdo reprodutora e

% quando digo "apenas a vontade” ndo significa dar menos importéancia a esta qualidade das alunas e da
professora do magistério. Ao contrario, a minha intengdo é de mostrar que existe também a necessidade de se
estabelecer outros envolvimenlos ao nivel pessoal e institucional, favorecendo a viabilizagdo de um projeto
cotmo consta nas paginas 158 a 161 deste estudo.
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fragmentada do ensino. A vivéncia da aluna em formagéo na triade implica assumir
trés papéis distintos: de aprendiz da linguagem de programacdo Logo, de
professora que ensina Logo para crianga e de observadora da interac8o da aluna-
professcra ensinando Logo para crianga. Esta vivéncia com concepcdes e praticas
antagbnicas propicia & aluna em formagdo fazer relagdes, comparagbes,
diferenciacdes e integractes em cada uma das atividades e enire as atividades da

iriade.

Como aprendiz da atividade de programacéo a aluna vivencia uma nova forma
de aprender onde reflete na e sobre a sua acdo-pensamento, através do ciclo
descrigéo - reflexdo - depuracéo. Nesta atividade ela aprende e utiliza os conceitos

para elaborar projetos computacionais. A aluna aprende fazendo e se envoive

porque encontra espago para criar e imprimir o seu préprio estilo de pensamento.

(Qluando a aluna passa a desempenhar o papel de professora nc projeto
ensinando Logo para crianga, comeca a emergir um conflito que revela a
indefinicao do papel do professor no contexto Logo. Este conflito surge pelo fato
de a intervencéo da aluna-professora ndo atender as necessidades da situacso de

aprendizagem em que a crianca esta envolvida.

Isto acontece porque a intervencdo da aluna-professora é baseada nos
principios de ensino e aprendizagem que normalmente sdc abordados nas
disciplinas especificas do curso de Magistério. Ao mesmio tempo, no projeto,
atraves da prética com Logo, a aluna-professora comeca a conhecer alguns
principios da abordagem pedagdgica construcionista. Mas, o conhecimento destes

principios @ bastante fragil e o seu entendimento, muitas vezes, ocorre de forma

equivocada.

Portanto, no momento da intervengéo é mais facil a aluna-professora lancar

mao dos métodos e das tecnicas aprendidos no curso de Magistério, pois estes
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estdo cristalizados no sistema de ensino e fazem parte, praticamente, de toda a
sua vida académica. Porém, a aplicacdo destes métodos e técnicas, que séo
apoiados em principios divergentes da abordagem construcionista, néo
sincronizam com a demanda emergente da interagao (crianga X computador). Na
verdade, esta demanda reflete o efeito do ciclo reflexivo da atividade de
programacao, no qual a crianca esta envolvida. Evidentements, a intervencdo num

processo reflexivo de aprendizagem também precisa ser reflexiva.

E por esta razdo que o modo da aluna-professora intervir fracassa. E ela
perde a referéncia de como ensinar. Para a aluna-professora, é uma situagdo que
provoca desequilibrios e conflitos. Surgem duvidas e guestionamentos sobre o

processo de aprender e o processo de ensinar no contexta Logo.

Neste processc de entendimento da acéo, a énfase dos questionamentos
desloca-se de como ensinar para como aprender. Fica evidente, nesta atividade,
que para saber ensinar (interviry € preciso compreender o processo de
desenvolvimento cognitivo da crianga. Em outras palavras, a énfase do processo

aducativo comeca ser deslocada do ensinamento para aprendizagem.

Esta caracteristica da atividade Ensina da triade é extremamente importante
para o contexto de formagdo de professores. E desestabilizando concepcdes
educacionais vigentes, que vém se perpetuando através de um processo repetitivo
e automatizado, que as praticas pedagogicas poderdc ser repensadas e

modificadas.

No desenvolvimento do projeto, a atividade Observa revelou o seu potencial
reflexivo mais tardiamente. A medida que foi rompida a estrutura fechada e
fragmentada da atividade de observagdo, o processo reflexive tornou-se

emergente. Observar uma situagdo onde a crianca estad ativamente pensando
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{programando) e a aluna-professora esta fazendo os seus fateios interativos no

processo de aprendizagem da crianga possibilita outros tipos de questionamentos.

No entanto, mesmo quando a atividade Observa é redimensionada como uma
atividade ativa e participativa da pratica pedagégica, a estrutura do projeto no curso
de Magistério ndo propicia a existéncia de uma dinamica favorecendo a interaco
antre as alunas observadoras e professoras. Esta interagéo seria fundamental para
ampliar e aprofundar os questionamentos e o entendimento de uma nova prética
pedagogica. Porém, este fato precisa ser visto como um momento que faz parte do
processo de construgdo do projeto. Este processo ndo é simples, porgue implica a

ultrapassagem da fronteira entre o conhecido e o novo referencial educativo.

0 desenvolvimento das atividades da triade foi assinalando aspectos
imporiantes - pistas - para um novo caminho pedagogico. Um caminho entremeado
por duvidas, questiohamentos e conflitos, porém fértil em termos de propiciar o

desencadeamento reflexivo da pratica pedagdgica.

Como foi relatado em Prado (1993), o processo reflexivo da prética
padagogica, embora possa ser visto nos varios niveis de interacdo estabelecidas
pela triade de aprendizagem, ndo é fruto somente do desenvolvimento e do
crescimento dessas interagdes. A triade se desenvolve num contexto real de
escola, portanto existe uma inter-relacdo de varios fatores que se constituem em
duas dimensdes. Uma dimensao caracterizada de macro-estrutura, que representa
os dois paradigmas educacionais divergentes: o sistera da escola e a perspectiva
construcionista. A outra dimenséo, a micro-estrutura, representa o movimento da

triade de aprendizagem entre os dois paradigmas da macro-estrutura, como ilustra

afigura 25.
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Perspectiva Construcionista

Sisterma de Ensino
{rmacro-estrutura)

{macro- esfritura)

Triade de Aprendizagem
{micro-estrutura)

Figura 25: Micro e Macro-estrutura do Processo Reflexivo

Estas duas dimensdes, macro e micro-estrutura, estéo interligadas. Existe um
movimento, tambem a esse nivel - de interacdo e integracadoc - entre os elementos
das duas dimensbes, Portanto, a dinamica das dimensdes e entre as dimensdes &

que expressa a sintese do processo reflexivo da pratica pedagbgica.
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Este estudo mostra que o uso do computador no contexto de formacdo de
professor constitui um ambiente de aprendizagem que propicia a reflexdo da pratica
pedagdgica. Esta reflexo é extremamente importante porgue desperta a
necessidade de compreender um novo referencial pedagogico. Esta compreensao
implica a reconstrugdo de uma nova forma de pensar e agir sobre o processo de
ensino e aprendizagem. No entanto, o aprendizado deste novo referencial néc
acontece simplesmente transmitindo os principies tebricos construcionistas.
Embora a vivéncia destes principios seja importanie no processo de reconstrucao,
como mostra este estudo, é preciso que esta vivéncia seja compreendida em seus
varios aspectos. Na verdade, € esta compreensdo que propicia a
recontextualizacdo dos principios construcionistas em outras  situacdes de
aprendizagem:. Isto pode significar o desencadeamento do processo de mudancas

das concepcdes e das praticas educacionais,

Forem, este processo ndo é simples. O momento atual caracteriza-se pela
transico de paradigmas. Embora esteja aparente a saturacdo do paradigma
mecanicista, 0s seus principios ainda existem cristalizados nos pensamentos e nas
atitudes. Portanto, ndo é facil romper com o modo fragmentado e linear de pensar e
aprender, com a memorizacdo de férmulas e de resolucdes padronizadas, com o
modelo repetitivo de expressar as ideias, com a dicotomia entre a teoria e a prética
@ com a necessidade de ter regras e receitas de como agir pedagogicamente numa

situagéo de aprendizagem.

A minha preocupacdo em abordar estas questbes tem um motivo real. Em
varios momentos desta experiéncia e em situacbes semelhantes em outros
contexios fica expressa uma tendéncia da abordagem educacional Logo ser

apropriada aos padrdes da escola tecnicista, a qual é condizente com a visdo
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mecanicista. Acredilo que o processo educative apoiado nestas bases pode ser
repensado e modificado a medida em que seus padrfes sejam guestionados e,
principaimente, desestrulurados. No contexto desta experiéncia ocorreram certos
abalos no processo educativo, evidenciados nos momentos de duvidas e de
conflitos das alunas em formacéo e das professoras do Magistério. Entendo que ha
uma tendéncia dos principios dessa nova abordagem serem enquadrados nos
padrdes agonizantes do sistema da escola. Ac mesmo tempo, hé também a
possibilidade dessa abordagem, através do uso do computador, desencadear o

processo de repensar ¢ ensino e aprendizagem.

Acreditando na possibilidade de mudangas, focalizo as atividades da triade de
aprendizagem para apontar, com base em situagGes possiveis e reais, 0s aspectos

que podem ser desenvolvidos com as alunas em formacgdo no sentido de construir e

reconstruir um novo referencial pedagogico na e para uma pratica construcionista.

= Aprende a Programar da Linguagem Logo

A enfase neste momento de aprendizagem da aluna em formacéo € sobre 0s
aspectos da atividade de programar. O desafic para a aluna em formacgdo é
entender e saber lidar com o ambiente computacional e com os comandos da
linguagem. No entanto, este aprendizado pode e deve ulirapassar o conhecimento
da linguagem computacional em si. Para tanto, € necessario compreender os

conceitos e as suas relacbes envolvidas na atividade de programacéo.

Uma situacdo que exemplifica uma ultrapassagem da linguagem em si é a

sequinte:

A sintaxe de um comando de iteragdo da linguagem Logo bastante utilizado é

repita <numero> «<lista de instrugbes>. Este comando, geraimente, & visto e tratado
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como uma formula computacional, que o aprendiz decora para ensinar a Tartaruga
desenhar figuras de poligoncs regulares (quadrado, pentagono, etc.). Isto revela
que a apropriacdo do Logo, provavelmente por uma compreensao fragilizada de

seus principios, pode ser, de fato, enquadrada nos padrdes da escola.

Por isso & importante que a aluna em formacéo compreenda os conceitos,
suas relacbes e as competéncias cognitivas envolvidas no processo de utilizar a
linguagem de programacgdo com finalidades educacionais. Neste exemplo, repita 4
[ pf 50 pd 90 |, para o aprendiz encontrar a unidade minima {pf 50 pd 90), ele faz
0 exercicio de andlise e sintese da figura do quadrado. O nimero de vezes que
repete esta seqléncia de acdes (unidade minima) esta refacionado com o valor do

angulto. Isto significa que o produto entre 0 nimero de repeticao (4) e o valor do

angulo (90) é igual a soma do valor dos angulos externos da figura. Enfim, o uso do
comando repita neste exemplo representa uma descricdo das propriedades do

guadrado.

Claro que a forma de trabalhar com estes conceitos (envolvidos no comando
repita), devem ser relativizadas considerando os varios aspectos como:
caracteristica do aprendiz, o objetivo do professor, o contextc de aprendizagem,
entre outros. Esta é uma questdo muito importante e necessaria de ser discutida,

mas 0 enfoque neste estudo & outro.

A minha inteng&o é mostrar que o processo de aprendizagem da aluna em
formagao precisa e deve ultrapassar o aprendizado e o uso da linguagem em si.
Ela precisa aprender as relaces entre os varios conceitos envolvidos na atividade
de programacdo, para que na sua futura pratica ndo seja uma professora de sala
de aula que ensina a linguagem Logo, mas uma professora que utiliza a atividade
de programar para alingir objetivos que também privilegiem os processos de

aprendizagem do aluno. Este conhecimento pode ser visto como um dos elementos

169



DELINEANDO A TRIADE PARA UMA FORMACAO DE PROFESSOR CONSTRUCIONISTA

necessarios para nortear a maneira de intervir na interagcdo do aluno com ©

computador.

De fato, guando estas questdes ndo sdo compreendidas torna-se questionavel
o uso do Logo. Clare gue a utilizac8o da linguagem Logo ndo pode ser vista
apenas como um meio de o aprendiz desenhar figuras na tela do computador, uma
vez que para isto existem ferramentas” mais especificas. A aluna em formacao néo
precisa conhecer Logo com a habilidade de um técnico especialista em
programacéo. Mas, certamente, precisa conhecer e saber utilizar a atividade de
programar Logo com a habilidade & o compromisso de uma futura profissional da

educacéo.

{Outra caracteristica da atividade de programar a linguagem Logo é propiciar a
vivéncia do ciclo reflexivo de aprendizagem. A compreensdo deste ciclo é
fundamental porque imprime uma nova forma de aprender. Uma forma de aprender
dindmica, que se caracleriza peloc movimento entre a descricdo de idéias e
conceitos, a reflexdo e a depuracdo destas idéias, conceitos e estratégias. Em
poucas palavras, para a aluna em formacdo compreender este ciclc (que é
diferente de dizer o que é o ciclo), ela deve "sentir-se no movimento” explicitando o

seu proprio processo ciclico de aprendizagem.

Uma situac@o de aprendizagem que pode englobar estes varios aspectos da
atividade de programar consiste na elaboragdo de um projeto computacional sobre
um conteudo especifico. Para produzir o projetc computacional, a aluna em
formagao aplica os conceitos que sabe e busca novos conhecimentos, decorrentes
da necessidade do seu processo de criac@o. Neste processo ela aprende de
maneira contextualizada e significativa. A aluna em formacéo aprende fazendo,

relacionando os diferentes dominios e integrando-os em vista a produzir o projeto

7 ptualmente tém surgido outras ferramentas computacionhais como por exemnplo: programas de autoria,
internet, sofiware de simulacéo, entre outros, as quais precisam urgentemente serem compreendidas em
relaclo as suas aplicacdes g implicacbes educacionais.
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computacional. Isto significa uma forma interdisciplinar de pensar e de lidar com o

conhecimento,

Embora neste processo a aluna em formagéo pense sobre o que faz, porque a
atividade de programacdo ¢ essencialmente reflexiva, é preciso formalizar este
conhecimento para ele poder ser recontextualidado em outras situacSes de
aprendizagem. Uma forma de sistematizar o conhecimenic vivenciado nesta
atividade & propor & aluna em formacéo que apresente e analise o seu processo de
fazer o projeto enfatizando os aspectos computacionais e pedagdgicos. Este
momento, caracterizado pela analise do processo de fazer o projeto computacional,

propicia a tomada de consciéncia de alguns aspectos constituintes da abordagem

construcionista.

Estas sdo as implicagbes educacionais envolvidas no processo de aprender a
programar através do desenvolvimento de projetos computacionais. Por outro lado,
a identificag@o e a compreensdo dos pressupostos tedricos que constituem a
plataforma educacional de um programa pode elucidar uma questdo bastante sutil.
Existe uma tendéncia, provavelmente, por desconhecimento, em rotular uma
ferramenta computacional a uma abordagem pedagégica, como por exemplo: usar
Logo é ser construtivista. Nem sempre isto é verdadeiro, embora existam principios
consfrutivistas na abordagem pedagodgica que norteia o trabalho com Logo. Porém,
este fato ndo garante que o modo de utilizar a linguagem seja condizente com
estes principios. E perfeitamente possivel, do ponto de vista computacional,
desenvolver através da linguagem Logo um programa instrucional, baseado nas

concepches behavioristas de aprendizagem. Isto precisa ser desmistificado.

Neste sentido, a aluna em formac8o pode e deve também fazer uma andlise
do seu produto computacional enquanto uma ferramenta a ser utilizada
educacionalmente. Esta situacéo é importante porque permite a aluna em formagéo

comparar e relacionar as diferengas de concepces de aprendizagem que
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permeiam o uso de uma ferramenta computacional. Desenvolver uma viséo critica
com base na compreensac de uma vivéncia, torna-se cada vez mais necessaria
para o posicionamento consciente e, ao mesmo tempo, aberto diante das novas

perspectivas que a tecnologia acena.

Na atividade Aprende da triade, a aluna em formacéo pode vivenciar dois
enfoques da aprendizagem. Um, afravées do processo de fazer o programa
computacional, e outro, atraveés da analise pedagdgica do seu proprio produto
computacional. As relagbes e as comparacgBes estabelecidas entre os dois

enfoques podem clarificar uma nova concepcao de aprendizagem.

= Ensina Logo para crianga

Nesta atividade, a aluna em formacao interage no processo de aprendizagem
da crianca durante a atividade de programacao. Portanto, a énfase da sua
aprendizagem estd nos aspectos psicoldgicos do desenvolvimento cognitivo da
crianga, ou seja, no entendimento de como a crianga aprende vivenciando o ciclo
reflexivo. Este € o momento propicio para a aluna em formacdo aprender a agir e a
recontextualizar os  principios  da teoria de aprendizagem baseada no

construtivismo.

Na interagdo com a crianga programando, a aluna em formacéo se depara
com situagles e resclugbes inusitadas e fica sem saber como agir. Isto acontece
porque ela ndo entende as hipoteses, as dificuldades que a crianca revela no
processo de descrever a solugdo de um problema no computador. Um exempio de
uma situacao em que a crianca quer ensinar a Tartaruga a desenhar a figura de um

quadrado mostra dois processos que podem ser diagnosticados da seguinte forma:

172



DELINEANDO A TRIADE PARA UMA FORMAGAO DE PROFESSOR CONSTRUCIONISTA

— a crianca digita:

pf 25
pd 25

L a criznca se surpreende ¢om o resultado

A questdo é compreender porque a crianga digita o numero de giro 25
ao invés de 90. Uma possivel hipdtese é que ela ndo sabe o valor do
angulo reto (90). Qutra hipdtese € que a crianga ndo faz a distingao
entre as acdes de andar e girar da Tartaruga. Pode inclusive ser as

duas hipbieses.

Cutro processo de descricdo:
— @ crianca digita:

pf 40
pf 30
pd 30
pd 30
ped 30
pf 30
pd 30

!_ a crianca se surpreende com o resultado

Neste caso, a questdo é compreender por gue a crianga so utiliza o
numera 30, Provavelmente, ela ndo percebe que as ac¢des séo
continuas e o valores das mesmas agbes s8o acumulativos. A crianca
estd relacionando o resultado da acg@c da Tartaruga com o valor do
numero 30, independentemente do numero de vezes que ela digita o

mesmo comandao.

O processo de diagnosticar a dificuldade da crianca implica fazer uma anélise
do processo cognitivo. Nesta situagdo, o aprendizado da teoria do
desenvolvimento torna-se significativo para a aluna em formagéo, uma vez que a

analise pode apontar alguns caminhos para serem frabalhados com a crianga.
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Tragar um caminho implica fazer uma remediacéo no processo de aprendizagem
da crianga focalizando a sua dificuldade. Portanto, a remediacéc espelha a

compreensdo do diagndstico do processo de aprendizagem da crianga.

Retomando ¢ exemplo da primeira situacdo que mostra a dificuldade da
crianca, a hipotese mais elementar diagnosticada foi a de que a crianca ndo faz a
distingdo entre as acdes de andar e girar da Tartaruga. Uma situacdo de

remediaco neste caso pode ser feita da seguinte forma:

-Fazer uma dramatizacdo com a crianga, de modo que ela se coloque

no tugar da Tartaruga para executar as agdes dos comandos pf 25 e pd

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

diagnosticada.

A funcéo de trabalhar com uma atividade de remediacéo pode ser tanto para
confirmar uma hipdiese de diagndstico come para facilitar a compreenséo da

crianca sobre a sua dificuldade.

U contexto desta atividade da triade e fundamental porque cria uma situacéo
de aprendizagem para a aluna em formagdo aprender a teoria que explica o
desenvolvimento cognitivo da crianca. E neste momento que ela pode aprender ndo
apenas a dizer 0 que postula uma teoria, mas a usa-la integrando-a na sua pratica.
tm poucas palavras, a aluna em formacdo pode aprender a dar vida a uma teoria

na sua acio pedagogica.

Embora esta atividade da triade configura-se numa situacdo de aprendizagem
favoravel para a aluna em formagdo construir o conhecimento tedrico integrado na

pratica pedagogica, & fundamental que ela possa sistematizar este conhecimento.
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F este entendimento que pode propiciar & aluna em formagao recontextualizar as
interpretactes da teoria sobre o desenvolvimento cognitivo na atividade de

programacao efou em oulras situacdes de aprendizagem.

Neste sentido, os questionamentos que emergem na interagdo com a crianga
orogramando devem ser vistos como indicadores de temas, para a aluna em
formac&o se engajar num processo de estudar e de analisar uma situagdo concreta
de aprendizagem. Neste processo de analisar um tema, a aluna em formaco
busca a teoria e, o aprendizado da teoria incita outras compreensbes da sua
pratica. Neste movimento dialético onde a teoria e a pratica se integram e que
expressa, segundo Freire® o aprendizado da praxis “.a unido que deve se
estabelecer entre 0 que se faz - pratica - € 0 que se pensa acerca do que se faz -
feoria.” (Gadotti, 1993:155) Este aprendizado pode ter outra dimensao - ser objeto
de reflexdo coletiva. Para isto é importante propiciar momentos onde a aluna em
formacdo possa explicitar, de forma organizada, o entendimento da praxis para a

comunidade (escolas, feiras, seminarios, etc.) *°.

= Observa a interacdo da aluna ensinando Logo para crianga

A énfase da aprendizagem da aluna em formacéo nesta atividade é sobre a
pratica pedagdgica. Nesta situacéo a aluna em formacéo pode observar dois niveis
de interacdo: (crianca X computador) e (aluna-professora (crianca X computador)).
Isto significa que ela pode relacionar o processo de aprender com o processo de

ensinar (de intervir). Nesta situac8o, ela pode tambem perceber que existe uma

* Esta citacfo consta do livio de Gadotti, M. (1983) Convite & Lejtura de Paulo Freire. Sao Paulo:Scipione.

* O curso de magistério da escola Mie de Deus da cidade de Londrina, Pr, o qual tem assessoria do Nied-
Unicamp, implementou baseado nesta experiéncia a dindmica da triade. As alunas em formacdo tém
apresentado relatos de sups experiéncias em eventos na drea de Informatica e Educacdo, como: Vil
Congresso Internacional de Loge, Porto Alegre, RS ({1985), | Enconiro de informética Educativa da
Universidade Estadual de Maringd, Maringa, Pr (1996).
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relatividade da acdo pedagdgica diante das situacdes que emergem nas inferagdes

entre a aluna em formacdo com a crianga programando.

0O fato de a aluna em formacdo, enquanio observadora, estar afastada da
acdo pedagdgica possibilita a ela ter idéias e hipdteses sobre a maneira de intervir
com a crianca mais préxima a um ideal em termos de referéncias vivenciadas efou
tedricas. Porém, pode acontecer o contréric e a aluna em formagéo ter poucas

referéncias de como atuar no processo de aprendizagem da crianga.

Na primeira situacdo, ela pode perceber que um principio tedrico nem sempre
& aplicavel diretamente na acdo pedagbgica. Um principio deve ser sempre
norteador da acgdo, pois, a aglo, como o propric nome diz € movimento. Um
movimento entre pessoas faz emergir aspectos sutis imprimindo as singularidades
do momento na acic pedagdgica. Esta singularidade e que da o tom para a

refativizacdo dos principios tedricos na pratica.

Na segunda situacfo, o processo de aprendizagem da aluna em formag&o
pode ser o inverso. A partir de uma situagé@o real, onde surgem fatos que ela n&o
consegue entender (como: uma determinada dificuldade da crianga expressa na
atividade de programacdo ou um modo de intervencéo inesperado), a aluna pode
despertar para a busca do entendimento das relagdes envolvidas na prética

pedagbgica.

No contexto das alividades Ensina e Observa, fica evidente que nac existem
receitas eficientes tampouco técnicas prontas para serem reproduzidas na pratica.
Entrefanto @ fundamental que as ddavidas, os questionamentos que surgem no
momento da observacao sejam compartilhados com as alunas que atuam como

professoras.,
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Esta interacdo permite a troca de experiéncias e o confronto de diferentes
pontos de vista sobre uma mesma situacdo. Isto certamente gera novos elementos
para o processo de aprendizagem das alunas em formacg&o. Nesta troca, a aluna-
professora pode comecar a relacionar na sua agéo algum aspecto novo decorrente
da observacdo. Esta possibilidade mostra que o papel da observagac pode ampliar
a vis&o da pratica - zoom out™’. Ao mesmo tempo, a aluna-observadora nesta troca
pode reconhecer gue na convivéncia mais direta com a crianga, ou seja, na
interacéo (aluna-professora X (crianga X computador}), existe um outro tipo de
conhecimento. Um conhecimento mais sutil, gue se desenvolve atraves do estar
presente (envolvido) no processo de aprendizagem da crianga. Neste sentido a

aluna-observadora pode aprofundar a sua visdo sobre a pratica - zoom in.

“A riqueza da allernéncia entre 0s dois movimentos esta em propiciar uma
abservacdo detathada sem que perca a dimenséo do todo, possibilitando

a compreensdo em niveis diferenciados...” (Martins, 1984:2)

De fato, a froca de experiéncias enire as alunas observadoras e professoras
configura um contexto significativo para o aprendizado de ambas. Porém, a
observacdo precisa de alguns parametros para nortear ©  escopo de
questionamentos e de reflexdes das alunas em formagao. Para isto é necessario
que seja elaborado um roteiro de observacao, o qual deve ser feito pelas alunas-
observadoras coletivamente. Neste processo de identificar os paramefros, surgem

diferentes antecipagdes dos fatos que podem ser analisados pelo grupo.

O processo de fazer e utitizar um roteiro deve ser concebido da mesma forma
de como elaborar um projeto. Um roteiro dinamico, cuja producdo e utilizacdo
possam ser depuradas. O processo de depurar o roteiro envolve a analise e a

compreensao dos fatos observados. E neste momento que os grupos de alunas

N ag axpressdes zoom oul @ zoom in sdo uma analogia do movimento gue se faz com uma filmadora para se
abter uma viséo maior ou menor da cena fiimada.
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professoras e observadoras devem conjuntamente refletir sobre a pratica
pedagbogica. Estas reflexdes podem desencadear novos temas de estudo. Podem
tarnbém, ampliar e aprofundar o conhecimento sobre o processo de aprender e de

intervir com base na abordagem construcionista.

Assim, o delineamento da triade Aprende - Ensina - Observa destaca em
cada uma das atividades alguns pontos que podem nortear a elaboracéo de um
projeto pedagogico para o contexto de formacgdo de professor baseado nos

principios construcionistas. Este panorama pode ser visto no quadro 14,

L d:]
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E importante deixar claro que neste delineamento a triade foi dissecada em
cada uma das atividades, em vista a propiciar a compreensao do potencial de suas
especificidades. Porém, é fundamental conceber e frabalhar com estas atividades

interligadas entre si.
Transcrevo um experimento no qual Crema (1991) sugere:
“..tenha a sua disposicdo duas rosas.

1. Apanhe uma das rosas e submeta-a ao método analitico. Para tanto,
explore-a o mais exaustivamente possivel: destacando as suas
partes, vasculhando o seu interior, apreciando-a com todos 0§ ¢inco
sentidos, ndo deixando nenhum recanito seu inexplorado. Operacdo
analitica concluida, pergunte a si mesmo, profundamente: Onde esta
arosa’?

2. Agora segure a oulra rosa delicadamente, e busque apreendé-la pela
via sintética: apenas olhe para ela com total atencdo, buscando
sinfonizar-se com o seu ser. Contemple-a na maior comunhdo
possivel. Caso o observador desapareca, mergulhe na vivéncia plena
vivificante.

3. Reflita sobre as funcBes complementares e sobre a necessidade
destes dois mefodos, assim como necessitamos de duas pernas para,

COM NOSSOS passes, empreender qualquer jornada.” (p.98)

Atriade n&o € uma soma de atividades distintas, mas sim a integracéo destas
atividades. A triade na sua totalidade e que da o carater construcionista para uma

formacao de professor.
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No entanto, existe uma outra questao. A viabilizagdo de um curso de formagéo
de professor nesta perspectiva precisa contemplar a formagao dos formadores™
dos futuros professores. Esta problematica implica novos temas de pesquisa, novos

desafios e novas compreensdes,

Acredito que o delineamento da triade apresentado neste estudo possa ser
recontextualizado para a formacado dos professores-formadores. Este delineamento
& uma semente gue pode ser langada no contexto geral de formacgao de professor,

mas que precisa de outros slementos para germinar.

I Embora, para atuar nesta #érea, existam professores preparados nos cursos de especializago em
informatica na educacho, a demanda ainda existe e, provavelmente aumentara em vista as novas perspectivas
tecnoltgicas e as novas compreensdes das implicagBes do uso do eomputador na educacéo.
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