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1- INTRODUCAO

A utilizagfio do computador no Ensino de 12 e 22 graus
deve levar em conta a andlise dos valores culturais, sécio-po-
liticos e pedagégicos da realidade brasileira, bem como 0s se-
guintés pressupostos considerados fundamentais:

— O processo de informatizagio da Educagio deve ser
considerado como meio de ampliagio das fungdes do profes-
sor, favorecendo mudangas nas condigbes ¢ no processo de
ensino-aprendizagem, ¢ ndo como um meio de substituicio da
agio docente.

— Os recursos viabilizados pelo microcomputador, mais
possantes que quaisquer outros ji existentes, podem levar, de-
pendendo do uso que deles se faga, tanto ao reforgo de uma
robotizacio do aluno e do professor, quanto 3 libertagio da
aprendizagem de ambos. Assim, a extensfio do uso de compu-
tadores 3 Escola nio pode limitar-se simplesmente ao treina-
mento de professores no uso de mais uma tecnologia, tornan-
do-os meros repetidores de experiéncias (e de softwares ditos
educativos) que nada acrescentem de significativo 3 Educagfo.
O fundamental, nos parece, & levar os fessores a se apro-
mgn criticamente dessa tecnologia, cgsgobrindo a8 possibi-

i imensas de uso que ela pde 2 disposicio da aprendiza-
gem do aluno, e favorecendo, dessa forma, o repensar do pré-
prio ato de ensinar.

— Trabalhos zinda incipientes, no campo da educacio do
excepcional e de reeducac@o de alunos com dificuldades de
aprendizagem, indicam que a interagdo aluno- microcomputa-
dor tem permitido alterar a orientagdo do processo de ensino,
mediante o registro das mudangas observadas nas estruturas
operatdrias do aluno, no transcorrer de seu trabalho com
softwares {produzidos para viabilizar a aprendizagem de cer-
tos contetidos nio apreendidos facilmente pelos alunos), o que
outra tecnologia nio permitiria de modo tio transparente,
controldvel e eficiente.

— Assim, um dos cuidados essenciais a ser tomado no
processo de informatizacio de uma Escola € o de sensibilizar o
Ex:l:fessor para © uso critico da informdtica, tendo em vista a

ucagfic como um todo, a 40 de softwares adequados
a cada realidade educativa, como mudangas qualitativa-
mente desejéveis no processo de ensino e aprendizagem. Vale
insistir ainda no seguinte aspecto ligado ac uso do microcom-
putador nas Escolas, j4 abordado neste trabalho: o que deve,
essencialmente, justificar a inclhusfo do microcomputador no
sistema educacional sfo as condigbes especiais de agio peda-
gégica que ele viabiliza,

— E bem sabido por todos que se encontram envolvidos
com a Educacio que a simples modernizagio de técnicas nio
garante melhorias significativas no processo educativo. O
substantivo £ a Educagio e o modo de viabilizd-la deve estar
calcado em fundamentos psico-pedagdgicos que explicitem
uma certa concepedo de ensino ¢ ‘aprendizaigem.

2 - CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM E A PRO-
DUCAO DE SOFTWARES EDUCATIVOS

_ O pressuposto que nos leva a desenvolver este item £ 0
seguinte;

Os softwares educativos refletem uma certa concepgio
de ensino ¢ aprendizagem, concepciio esta resultante de vma
visfo filosSfica da relagio sujeito-objeto no ato de aprender.

Nesse sentido, existem trés modos de se conceber o co-
nhecimento e a aprendizagem:

- Tod())'oonhccimcnto provém da experiéncia (Visfio empi-
rista).
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— Todo conheeimento & anterior A experiéncia, sendo fruto do
exercfeio de estruturas racionais pré-formadas no sujeito,
sobre 0 objeto (Visdo racionalista),

— Todo conhecimento & resultante da relag3o sujeito x objeto,
onde os dois termos ndo se opdem, mas se solidarizam. As
acdes do sujeito sobre os objetos e destes sobre aquele sio
reciprocas (Visfo construtivista),

2.1 Visao empirista

O conceito de ndizagem ganhou énfase nas investi-
gagbes empiristas em Psicologia, ou seja, investigagdes levadas
a termo com base no pressuposto de que todo conhecimento
provém da experiéncia. Isso significa afirmar o primado ab-
soluto do objeto e considerar o sujeito como uma tdbula rasa,
uma cera mole, cujas impressdes do mundo, fornecidas pelos
6rgfios dos sentidos, sdo associadas umas is outras, dando lu-
gar ao conhecimento, O conhecimento &, portanto, uma cadeia
de idéias atomisticamente formadas a partir do registro dos
fatos e se reduz a uma simples cépia do real. .

Em virtude de sua li?:ase epistemolégica, tais investiga-
¢bes formam o corpo do que se chama Associacionismo, cuja
expressfio mais imponente € o Behaviorismo, tanto em sua
versio cldssica, quanto em sua versdo contemporénea. Alguns
de seus maiores expoentes foram: I. B, WASTSON, E.
THORNDIKE, 1. PAVLOV e SKINNER. .

Na perspectiva behaviorista, a Psicologia vem definida
como a “ciéncia do comportamento” fvel de tratamento
empirico, e 0 comportamento entendido como produto das
pressdes do ambiente, significando o conjunto de reagdes que
podem ser medidas, previstas e controladas.

Nessa via de interpretagio, ganha sentide a defini¢fo de
aprendizagem como “mudanca de comportamento”, resultante
do treine ou da experiéncia. Aqui tem-se uma definigie onde
a dissolugdo do sujeito do conhecimento é evidente. Ele &
realmente aquela cera mole de que se falou anteriormente e,

1 isso, a aprendizagem & identificada como condicionamento
(GIUSTA, 1985).

O condicionamento resulta da associagao de estfmulos e
respostas que se relacionam obedecendo a principios mecani-
cistas. Os estimulos — causa de aprendizagem — sdlo agentes
ambientais que atuam sobre o organismo, fazendo-o emitir
uma resposta, maniendo, aumentando, diminuindo ou mesmo
extinguindo a probabilidade de uma certa classe de respostas.
Respostas-efeitos sdo reagbes fisicas‘do organismo 8 uma es-
timulagio interna ou externa.

H4 algumas divergéncias entre os tedricos behavioris-
tas. Enquanto alguns defendem o controle dos estimulos antes
da resposta (condicienamento cldssico), outros se interessam
pelo controle dos estfmuios que ocorrem juntamente com, ou
apds as respostas (condicionamento operante). Apesar de al-
gumas divergéncias dessa ordem, todos os associacionistas
estio ligados pela adogho de alguns postulados bdsicos, que,

r sua vez, demonstram congruéncia com o pressuposto fi-

séfico de que a aprendizagem e o conhecimento sao frutos
da experiéncia, envolvendo a associaciio de estimulos e res-
postas.

A realidade educacional brasileira assimilou de maneira
decisiva tais pressupostos, que até hoje constituem a aborda-
gem ileta de alguns cursos destinados 3 formacfio de
professores, Tal abordagem enfatiza:

a) & explicitagho de objetivos em termos comé):ﬂa-
mentais, ou seja, de suas evidéncias possiveis de tra
tamento empirico;

b) a definicio de estratégias de ensino a partir dos ob-
jetivos explicitados;

¢} o ensino programado, cuja principal caracterfstica &
o controle do que se aprende. ui-se, aqui, a sim-
ples instrugdo programada, bem como o ensino pro-
gramado para miquinas de ensinar.
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2.2 Visio racionalista

O conceito empirista de aprendizagem exposto no item
anterior € refutado pela Gestalt, uma corrente psicoldgica que
pasceu na Alemanha no princfpio do século (com WER-
THEIMER, KOHLER ¢ KO A}, e que encontrou terreno
fértil nos Estados Unidos, onde passaram 2 trabalhar trés dos
seus maiores expoentes: KOFFKA, KOHLER e LEWIN,

A Gestalt opbe-se a0 behaviorismo por pressupor que
todo conhecimento & anterior A experiéncia, sendo fruto do
exercicio de estruturas racionais, pré-formadas no sujeito.
Este ao nascer j4 apresentaria todas as possibilidades do co-
nhecimento definidas por leis inerentes 4 razio humana.

A Gestalt rejeita a tese de que o comhecimento, ou
aprendizagem, seja fruto da experiéncia, De acordo com seus
adeptos, o5 sujeitos reagem ndo a estfmulos especificos, mas a
configuraghes perceptuais, As “gestaltens” (configuracdes)
sfio as lcg%imas unidades mentais inerentes i razao humana, e
€ para elas que a Psicologia deve voltar-se.

Este tipo de visdo pressupde que:

— 0 ambiente & fator primordial no desenvolvimento

(determinismo ambiental),

— 0 objeto de uma ciéncia deve ser passivel de trata-
mento empfrico; logo, o objeto da Psicologia — o
comportamento humano ~ deve ser compreendido
como resposta a estimulo. A aprendizagem, entendida
como conexdes entre estimulos e respostas, resulta
num tipo de condicionamento ou modificagio de
comportamento do aluno;

— tudo que existe & mensurdvel; logo, & possivel medir
os fendmenos comportamentais,

As conseqiiéncias dessas pressuposigbes sdo, por si, evi-
dentes: o papel do professor passa a ser represcntado pela
competéncia em manipular as condigdes do ambiente dos alu-
nos, a fim de lhes assegurar a aprendizagem; o papel do aluno
passa a ser o da recep¢ie do conhecimento.

Se a experiéncia nfo contribui para a estruturagio do
conhecimento, no hd porque os Gestaltistas se interessarem
pela aprendizagem. Na verdade, numa perspectiva Gestaltista,
a apreqdizagem se reduz A solugdo de problemas ou a *“‘insi-

ts, ”

ghts .

As concepgbes Gestaltistas. de aperai' em nio pro-
duziram préticas e efeitos significativamente diferentes das
apresentadas pelos behavioristas. A Gestalt, ao preconizar as
estruturas mentais como totalidades organizadas segundo
principios inerentes A razfo humana, toma partido pelo pré-
formismo. Se as estruturas sao, de fato, irgformadas, e nao
fruto da agio do sujeito sobre o mundo objetivo, e do mundo
objetivo sobre o sujeito, ndo hé porque apelar para a atividade
desse sujeito.

Em vista disso, as prdticas pedap6gicas que apostam
ouma “intuic8o racional” de tipo gesta]ﬁ;s,‘tgaméiam-se tam-
bém em técnicas que nio apelam para a atividade do sujeito, O
saber acumulado € trangiiilamente transmitido, respeitando os
princfpios da boa forma (fundamentados nos es s sobre a
percepgio), endo, desse modo, serem assimilados pelos
alunos (GIUSTA, 1985),

2.3 Visfio construtivista

As duas visbes apresentadas anteriormente, a primeira
de cardter mecanicista ¢ a segunda idealista, resultam num si-
lenciamento dos alunos, isolando-0s e submetendo-os 4 auto-
ridade do saber dos professores, dos conferencistas, dos tex-
tos, dos livios e das instrugdes programadas. Tudo isso gera
como resultado o falso conhecimento e a subordi do alu-
no aos esquemas dos professores (GIUSTA, 1985).

1. Insights: Compreensdes sibitas, imediatas, e que se diio por reestru-
mmggié;o do camppor?epercepmal, movidas pelas lélls da percepcho.
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Podemos apontar, contudo, alguns tebricos que se vol-
taram para o problema da aprendizagem numa perspectiva que
nos parece mais promissora: aquela em que o pressuposto & de
gge o conhecimento ndo procede nem da experiéncia Gnica

5 objetos, nem de uma programagfo inata pré-formada no
sujeito, mas de comstrugdes sucessivas com elaboragdes cons-
tantes de estruturas novas,

A concepgio construtivista do processo de conheci-
mento € encontrada nos trabalhos do suico JEAN PIAGET,
do francés WALLON, e de alguns russos como VIGOTSKY
(1984), G.8, KOSTIUK, LEONTIEV e outros. Na perspecti-
va desses autores, com a qual nds nos identificamos, a apren-
dizagem € sempre resuitante da relagio sujeito-obijeto, relagic
essa em que os dois termos nfio se opdem, mas se solidarizam,
formando um todo tnico. As agdes do sujeito-sobre o objeto, e
deste sobre aquele, séo recfprocas. O ponto de partida nio € o
sujeito, nem o objeto, e sim 2 interagio de armbos. Assim, a
aprendizagem resulta da agio do sujeito scbre o cbjeto, bem
como das propriedades intrinsecas do préprio objeto,

Vejamos agora como, na perspectiva Piagetiana & abor-
dado esse tipo de interagdo: o sujeito constitui com o meio
uma totalidade, que &, portanto, passivel de desequilibrio, em
funcao das perturbagoes desse meio. Isso o obriga a um esfor-
¢o de adaptacdio e readaptacio, a fim de que o equilibrio seja
restabelecido.

A adaptacio, ou o restabelecimento do equilfbrio, com-
porta dois processos distintos, porém indissocidveis, que sio a

imilagio e a acomodagdo. A assimilagdo cognitiva consiste
na InCorporacio, pelo sujeito, de um elemento do mundo ex-
terior as suas estruturas do conhecimento, aos seus esquemas
sensGrio-motores ou conceituais. Na assimilacfo, portanto,
0 sujeito age sobre os objetos que o rodeiam, aplicando es-
gquemas j4 constituidos ou j4 solicitados anteriormente. A
acomodagio, termo complementar da relagdo sujeito/objeto,
representa o momento da agio do objeto sobre o sujeito. A
solicttagdo do meio ndo € atendida pelos esquemas de assimila-
¢ao do sujeito, impondo-lhe a modificagio de seu ciclo assi-
milador, para que a adaptagio possa efetivar-se,

Chamamos a atenglo para o fato de que a assimila-
¢dofacomodacdo, desde os seus primérdios, apresenta-se co-
mo um ponto de partida relativo, como suporte para uma
equilibragio majorante, isto &, para o restabelecimento do
equilibrio, ndo apenas como uma volta ao equilfbrio anterior,
mas como formagio de um novo equilibrio ou, mais precisa-
mente, de um melhor equilibrio, Esse equilfbrio de nivel supe-
rior funciona, entdo, como um novo ponto de partida, e assim
sucessivamente.

Para que essa equilibragio majorante tenha lugar, Piaget
acentua uma fungfo paralela 3 adaptagio: a funcfo de organi-
zagho. A adaptacio nfio pode ser dissociada da fungio de or-
ganizago, pois, 3 medida que o individuo assimila/acomoda, a
organizagdo se faz presente para integrar uma nova estrutura
a uma pré-existente que, mesmo total, passa a funcionar como
subestrutura. Constata-se, entfio, que a fungdo de organizacio
garante a totalidade através da solidariedade dos mecanismos
de diferenciaciio e de integragfio, preservando a continuidade
e a transformagéio (GIUSTA, 1985%.

No contexto educacional brasileiro, a ado¢io de uma
perspectiva construtivista ne processo de ensino e aprendiza-

m ainda nfo ¢ muito fregiiente, Autores como VYGOTS-
%Y (1984), WALLON (1977) ¢ LURIA (1977), com traba-
Thos e experiéncias concretas na andlise das relagSes entre a
aprendizagem e o desenvolvimento, ainda 580 pouco conheci-
dos e estudados.

O mesmo nfio se pode dizer uanto'éoz’:gop' o dos
pressupostos piagetianos no ensino, de um modo geral. E bem

que nem sempre PIAGET ¢ suficientemente compre-
endido, o que faz com que se observem certos vieses na inter-
pretagie de suas idéias. Contudo, j4 existem, hoje, escolas
“piagetianas” em quase todo pais buscando modificar o gto—
cesso diddtico, imprimindo-lhe uma perspectiva mais dialética
ou construtivista,
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E encontrado, também, um grande nfimero de trabalhos
de pesquisa, no campo da linréuagem e da matemdtica, espe-
cialmente, usando como referéncia a psicogénese do processo
de conhecimento, Um dos mais debatidos atualmente &€ o de
EMILIA FERREIRO sobre o processo de alfabetizagio. A
abordagem daquela autora vem colocando algumas luzes na
compreensio do fracasso na aprendizagem da leitura e sua
grande contribuigio é a de sustentar a andlise do processo de
aprendizagem da leitura na competéncia lingiifstica da crianca,
bem -como na sua capacidade cognitiva, superando, assim, a
simples abordagem metodolégica da questiio.

. A teoria psicogenética de PIAGET, por rejeitar qual-

r tipo de determinismo interno ou externo, tem cosntituf-

, até 0 momento, a opgao tebrico-pritica preferencial do
Centro Piloto de Infomética Aplicada 3 Educagio, da UFMG.

3. Conclusoes

A andlise das diferentes concepgdes de aprendizagem
nos leva a defender o principio de que o ensino pelo computa-
dor deve ocorrer mediante trocas funcionais entre ¢ sujeito e
o abjeto da aprendizagem, através das quais se tornem evi-
dentes ndo s6 a presenga de certas estruturas cognitivas, como
também a possibilidade do surgimento de novas estruturas ca-
pazes de gerar novas aquisigdes. Isso sb serd possivel quando
o aluno, no uso da Informética, for capaz de asshmilar ¢ aco-
modar os contetidos diddticos que lhe forem apresentados.
Sem essa atividade intelectual, sua relagio com a méquina se
tornard pfedominantemente mecanicista. Para que isso ocorra,
o professor, ao utilizar 0 microcomputador, devera levar em
conta que:

— o plancjamento dos softwares deve, fundamentalmente, le-
var em conta as condigdes intelectuais presentes no indivi-
duo, e nfio simplesmente um plano de instrugfio preestabele-
cido pelo professor.

— Qs erros cometidos pelos alunos devem informar sobre o
modo pelo qual o objeto da aprendizagem estd sendo inter-
pretado ¢ apropriado, bem como as' estruturas cognitivas
que estio presentes ou ausentes.

~ Os trabalhos em grupo sfo fundamentais & aprendizagem,
uma vez que propiciam o confronto de idéias e julgamentos
diferentes, favorecendo a emergéneia e a superagio de
conflitos cognitivos. Além disso, eles se prestan ainda ao
enfraghecimento da figura de autoridade intelectual do
E:‘r:fessor, como detentor exclusivo do saber, aspecto este

imitador da aprendizagem e do desenvolvimento da inteli-
géncia.

— O ensino de qualquer contetido deve ser capaz de promover
o desenvolvimeto intelectual do aluno, a ponto de levéi-lo a
superar o estdgio de desenvolvimento em que se encontra,

Nesse sentido, as possibilidades de ensino e aprendiza-
gem viabilizadas pelo microcomputador podem se converter
em um instrumento fundamental para a emergéncia de certos
niveis de desenvolvimento da inteligéncia, Compartithamos
das idéias de VYGOTSKY (1984) quanto ao pressuposto de
que a aprendizagem escolar pode orientar e estimular proces-
g0s internos de desenvolvimento.

O dominio de um vocabuldrio novo e de outros aspectos
da lingua, por exemplo, melhora a expressio verbal das crian-
¢as, faz surgir nelas novas necessidades, atitudes e habilida-
des perante os processos verbais. Ao se apropriarem do con-
tetido dos textos, ¢s alunos aprendem, a0 mesmo tempo, a
usar formas de andlise e de sintese (descoberta das idéias mais
importantes, sua coordenagio, estrutura da obra, entre ou-
tras). Os métodos que conduzem a elaboragdes conceituais e,
em especial, os textos escritos e desenvolvidos nessa perspec-
tiva, sob a orientagio do professor, podem converter-se em
um instrumento de pensamento, de meméria voluntdria € de
reevocagio, favorecendo analogias e transferéncia de contefi-
dos de diversas dreas de saber, O dominio de conceitos em um
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nivel de complexidade crescente, por outro lade, favorece o
desenvolvimento da abstragfio e da generalizagfo, propiciando
a fo 30 e o aperfeicoamento de operagdes 16gicas.

. bem verdade que a passagem da aquisicio para o de-
senvolvimento ndo € um processo simples, mas complexo, co-
mo analisa KOSTIUK (1977).

Em primeiro lugar, o processo pelo qual, de fato, as
criancas conseguem dominar conhecimentos, capacidades ou
habilidades especfficas no se produz de repente, como de-
monstraram muitas experiéncias; ele se d4 através de uma sé-
ter depende da complexidade do con-
telido que tem de ser dominado, ¢ da receptividade do estu-
dante, §m segundo lugar, 0 domfnio de um material determi-
nado nic Jeva sempre e imediatamente 2 um processo no de-
senvolvimento mental do aluno, ao aparecimento de novas
caracterfsticds qualitativas, ou seja, a um desenvolvimento
real. Tudo isso depende do que se adquire ¢ de como se ad-
quire. Entram em jogo, aqui, as caracteristicas individuais dos
alunos, ou seja, as caracterfsticas da atividade nervosa supe-
rior. Em terceiro lugar, a passagem da aquisigio ao desenvol-
vimento dd-se de diferentes modos, segundo os diversos as-
pectos do processo de desenvolvimento. Deve-se ter em
mente que existem, no desenvolvimento, aspectos diferentes,
ainda que ligados: desenvolvimento do conhecimento, da ati-
vidade cognoscitiva e das propriedades funcionais do cérebro
que subexistem nelas,

O ensino nas nossas escolas ndo pode limitar-se apenas
a transmitir ao aluno determinados conhecimentos, a formar
um mfnimo de aptiddes e de hdbitos, A sua tarefa € desenvol-
ver o pensamento dos alunos, a sua capacidade de analisar e
generalizar os fendmenos da realidade, de raciocinar correta-
mente; numa palavra, desenvolver “no todo” as suas estrutu-
ras operatdrias. O desenvolvimento do pensamento 16gico €
um dos fatores mais importantes do sucesso escolar. Todavia,
i550 nfio significa que o ensino venha contribuindo para ga-
rantir esse desenvolvimento,

Este n#o € o lugar para uma andlise mais detathada da
interagdo desenvolvimento psicointelecutual e aprendizagem.
Os exemplos, contudo, se prestam a dar énfase a essa intera-
¢80, realcando o pressuposto de que o ensino exerce um papel
ativo no desenvolvimento: ao colocar os alunos perante as ta-
refas de carter cognoscitivo, ¢ professor ndo deve se limitar
a organizar as aches previstas épel.ra a execugdo dessas tarefas,
mas propiciar aos alunos os métodos necessdrios, cujo dommio
leve ao aparecimento de novas atividades e ao desenvolvi-
mento cognitivo,

Enfatizamos, assim, um dos pontos mais fundamentais
do processo educativo, que € o de mobilizar processos inter-
nos de desenvolvimento, procurando viabilizi-los no decorrer
da aprendizagem escolar. Nesse sentido, pelo seu poder de re-
gistro dos processos vivenciados pelo 0 na utilizagio de
softwares educativos, o microcomputador poderi favorecer o
professor na :greensﬁo de pistas concretas relativas A psico-
génese do conbecimento, nas diferentes matérias do progra-
ma.

Resumindo

O uso de computador no ensino de 12 e 22 grans deve
ta:;tg_r inserido numa proposta pedagfgica significativa que se
ie:

1. No contexto sécio-politico e cultural da realidade
brasileira.

2. Na andlise de como esté o aprendiz — condigBes cog-
nitivas presentes.

3. Na avaliacfio constante das aquisigdes e dos proces-
sos intelectuais, antes, durante e apds a utilizagio do
computador.

4, Em trabalhos de grupo que favorecam a interagio
entre os alunos.
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5. No planejamento da hierarquizacao de atividades que
oalunodcverea]izarparaquesejaeapazdesupem
suas estrutuwras cognitivas presentes, evidenciando
Pprogressos intelectuais,

E mais: na relagéio do aluno com o computador hé que
se pensar em trocas funcionais, mediante as quais a aprendiza-
gem pelo computador possibilite a agrend:agem ¢ o domfinio
do computador, Nessa relagfio, que £ absolutamente diferente
de uma interagdo humana, o alunc devers ser trabalhado no
sentido de chegar ag pleno dominio da méquina, a ponto de
inverter a relagdo inicial. Em lugar de ser ensinado pela ms-
quina, ele se transforma no gerenciador de suas aprendiza-
gens.
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