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1. Integracao Curricular das TIC

As opcdes fundamentais que envolvem a utilizagéo
educativa da tecnologia ndo sdo tecnolégicas, mas
pedagogicas.
(Ponte, 1990)

A acentuada evolucéo das TIC e o aumento considerdvel da sua utilizagdo
tornam o computador uma ferramenta cada vez mais indispensavel em praticamente
todos os aspectos da vida do dia a dia, no trabalho, no lazer e na sociedade em geral.
Esta realidade esta a transformar o mundo e 0 modo como é perspectivada a educacgéo
(Lou, Abrami & d’Apollonia, 2001).

Face a estes desafios inesperados, “a vida torna-se tdo simples quanto se queria
e mais complicada do que se imaginou” (Roblyer, Edwards & Havriluk, 1997, p. v).
Tudo muda tdo depressa na sociedade e na escola que é dificil determinar com rapidez,
precisdo e eficiéncia o que esta a acontecer e que resposta exige de nds. Sabemos, no
entanto, que novos recursos tecnologicos, novas perspectivas tedricas e praticas de
orientar o ensino-aprendizagem e condic¢Ges originais de formacdo orientadas para a
formacgédo ao longo da vida podem contribuir muito para concretizar o até ha pouco
impenséavel em termos de mudanca e progresso na Educagdo. Hong, num artigo relativo
a influéncia da tecnologia na mudanca em educacéo, afirma que “[h]a poucos topicos
mais importantes que o papel da tecnologia na educacgdo” (1997, p. 188).

Na escola os alunos usam TIC para facilitar a aprendizagem de diversos
assuntos, para desenvolver competéncias e também para adquirir conhecimentos
praticos que lhes permitam enfrentar os desafios nesta area de desenvolvimento rapido
da informacéo e da tecnologia.

A capacidade para usar computadores € mesmo considerada um factor
importante, sendo determinante, na entrada dos jovens para a vida activa (Eisenberg &
Johnson, 1997; Recesso & Carll, 1999). Estes aspectos levam-nos a pensar com cuidado
na sua contribuicdo para a qualidade da educacdo (Roberts et al., 1990). Nas dltimas
décadas foi-se verificando que podem ser um excelente recurso no processo de ensino-
aprendizagem pelo que, actualmente, as TIC s&o parte integrante da Educacdo. Espera-

se, diz Dillon “que as TIC transformem, e ndo apenas complementem, a aprendizagem
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dos alunos” (1985, p. 87). Mais tarde, Postman reforca esta ideia ao afirmar: “[A]s TIC
ndo acrescentam nem retiram nada. Mudam tudo ... a mudanca devida a tecnologia ndo
é aditiva nem subtractiva. E ecologica” (1993, p. 18). Vou procurar mostrar através do
gue exponho neste capitulo, porque estou de acordo com esta perspectiva ecoldgica
defendida por Postman.

E normal haver alguma distancia temporal entre o aparecimento de
determinada tecnologia e a sua utilizacdo educativa. Mas essa distancia tende,
actualmente, a tornar-se mais curta. As TIC entraram na escola e vao la ficar (Ponte,
1990). Por isso, hoje a discussé@o centra-se ja ndo a volta do sim ou ndo TIC na Escola,
porque 0 processo € irreversivel, mas na melhor maneira de nos prepararmos para fazer
delas ferramentas capazes de contribuirem para o desenvolvimento cognitivo e socio-
afectivo dos alunos.

Em palavras de Ponte

As formas mais elevadas de raciocinio, como a capacidade de resolver
problemas novos, o desenvolvimento do espirito critico e da criatividade e a
tomada de decisGes em situacBes complexas sdo aspectos que tém sido
muitas vezes negligenciados. Verifica-se que os alunos saem das escolas
com uma capacidade maior ou menor nas competéncias basicas tradicionais,
mas mostram grandes dificuldades em tarefas complexas envolvendo
situacBes problematicas. No apoio ao desenvolvimento das fungdes
cognitivas mais elevadas o computador pode dar uma grande contribui¢do no
processo educativo. Isto é possivel porque o computador pode ajudar a criar
situacOes de aprendizagem ricas, variadas e estimulantes (1990, p.135).

Qualquer novo recurso educativo, tecnoldgico ou ndo, alimenta esperancas e,
ao mesmo tempo, suscita naturais duvidas. Referindo-se a realidade educativa da altura,
Dorris, em 1923, afirmava que era “uma verdadeira missdao, num novo campo onde
praticamente ndo havia exemplos a seguir nem modelos de orientacdo” (Buttler,
1998, p. 27).

Algo de semelhante se passa com as TIC. Alias, a tecnologia sempre aparece
quando precisamos de solucgdes praticas para os problemas (Black & Harrison, 1992).
Desde meados dos anos oitenta, altura em que em Portugal se comecgou, no ambito do
Projecto MINERVA, a implementacdo do uso educativo das TIC, a chamada de
atencdo, por parte dos especialistas nesta area, para as duas vertentes opostas na
utilizacdo educativa das TIC tem sido uma constante. Vejamos: em 1985, Dillon diz que
podem conduzir a “libertacdo ou a condenacdo dependendo do responsavel pela

aprendizagem” (p. 86). Um pouco mais tarde, Ponte, um dos pioneiros da utilizagdo das
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TIC na Educacdo, em Portugal, afirma que “[O computador ] p6e uma série de novos
desafios a todos o0s intervenientes no processo educativo. Tanto pode ser um
instrumento de libertacdo, poder, desenvolvimento e inovacdo, como pode ser um
objecto aborrecido, massificante e opressivo ... as experiéncias ... mostram claramente
que muito se pode esperar deste instrumento da educacgédo” (1990, p. 136).

No limiar deste novo século, Camlong, que ha mais de quarenta anos se
interessa por esta problematica, repete que é fundamental “ndo confundir os meios com
a finalidade. As maquinas sdo meras maquinas ao servigo do Homem e ndo podem ser
confundidas com os objectivos da utilizacdo que o homem pode fazer” (1999, p. 16). Na
mesma ocasido, diz Mateus que “[é] fundamental determinar efectivamente os fins
ultimos da Educacéo, antes de sabermos como a relacionar com as TIC ... na verdade
vemos as TIC como um instrumento que poderd ser colocado ao servigo de um
instrumento maior, a Educacdo. E, nesse sentido, ambas tanto podem ser usadas para o
bem como para o mal” (1999, p. 24). No inicio do século XXI, Cornell (2001) para
salientar que o uso de TIC € um meio para atingir um fim, ndo um fim em si mesmo,
refere uma sabia questdo que Donald Ely sempre (se) colocou e que serve de titulo a um
artigo seu: a tecnologia € a resposta, mas qual é a pergunta? (Ely, 1997, p. 102)

Parece-me poder concluir que estas ideias sdo intemporais porque continuam
tdo actuais hoje, em 2003, como nas décadas anteriores até ... ha mais de cinco mil anos,
guando o aparecimento de uma nova tecnologia, a escrita, suscitou igual dualidade de
opinides.

Com efeito, as TIC sdo potencialmente ferramentas poderosas e flexiveis e
podem contribuir para transformar o ensino e a aprendizagem, mas tal como aconteceu
com tecnologias mais antigas, a instalacdo de equipamentos, por si s6, ndo provoca nem
lidera essa mudanca (Lou, Abrami & d’Apollonia, 2001). Tdo pouco as TIC sdo a
resposta para todos os problemas da Escola. HA& mesmo autores (Olcott, 1999;
Oppenheimer,1997; Postman, 1993, entre outros) que concordam que as tecnologias
trazem algumas vantagens, mas também muitas desvantagens. Oppenheimer diz mesmo
que “ndo ha evidéncia que, de um modo geral, 0 uso de computadores melhore
significativamente o ensino e a aprendizagem” (1997, p. 45). Considera este autor que,
uma vez que os tecnofilos falam alto e bom som por todo o lado, é necessario haver uma
voz discordante para repor o equilibrio. Também Turkle, conhecida entusiasta da

utilizacdo dos computadores por criangas, reconhece que o facto de ele ser muitas vezes
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mal utilizado, em educacdo, chega a por reticentes mesmo 0s mais optimistas. Ha ainda
quem sé veja o seu lado negativo (Sfez, 1991, por exemplo) tanto na educagdo como na
sociedade em geral. “Colocamo-nos face a tecnologia como face a um espelho: o que
vemos é largamente determinado pelo que somos e pelo que consideramos importante”,
dizem Roblyer, Edwards e Havriluk (1997, p.v).

Face a esta diversidade de opinides de autores consagrados e das pessoas

comuns, Silva diz, muito oportunamente:

[D]efendemos, claramente, uma posicao de equilibrio. De uma maneira geral

as TIC ndo merecem o0s acérrimos ataques desencadeados contra elas,

confundindo-se muitas vezes a sua capacidade maléfica com o mau uso que

delas se faz, nem subscrevemos as excessivas expectativas para provocarem

s6 por si a mudanca... o grande desafio que se coloca a escola e aos

professores consiste em compreender o funcionamento destas tecnologias

qgue podem proporcionar a passagem de um modelo curricular baseado na

reproducdo da informacdo para um modelo de funcionamento assente na

construcdo de saberes, aberto aos contextos sociais e culturais, a diversidade

dos alunos aos seus conhecimentos, experimentacgdes e interesses (1999, pp.

84-85).

A integracdo das TIC implica que se determine que recurso tecnologico e
também que método de implementacdo € apropriado para determinada situagdo em
determinado contexto. Essa responsabilidade esta nas maos dos agentes educativos. Sao
eles — somos nos! — quem tem de ver como € que a tecnologia pode melhorar o processo
de ensino-aprendizagem e isso implica a reflex&o acerca dos factores que contribuem
para o seu efectivo sucesso: esta tem sido uma das grandes contribui¢es do uso da
tecnologia em ambientes educativos.

Alguns desses factores serdo objecto de reflexdo neste capitulo,
nomeadamente: o contexto social da aprendizagem, onde saliento a cooperagédo; a
articulacdo com teorias de ensino-aprendizagem, onde privilegio as construtivistas; a
formagéo dos professores, que julgo ser mais eficaz se for feita em accdo e de modo
continuo e integrado na sua pratica pedagdgica diéria; o interesse de alguns recursos
tecnoldgicos com relevo para as chamadas ferramentas cognitivas (Jonassen, 1996); a
investigacao relativa ao uso de TIC em contexto educativo. Refiro-me a estes por me
parecerem os que mais influenciam a integracdo curricular das TIC. N&ao refiro,
intencionalmente, as infraestruturas, ainda que lhes reconheca uma importancia
determinante, por um lado por considerar que, actualmente, ja ndo é relevante; por

outro, por me parecer que tem a ver mais com dominio administrativo que com o
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pedagdgico. Reconheco, no entanto, que “o apoio da administracdo é fundamental por
razBes praticas, pois é ela que controla o dinheiro, e também filoséficas ja que, sendo
uma parte activa do ambiente de aprendizagem, é preciso que acredite que as TIC
melhoram a educacéo das criangas” (Roberts e al. 1990).

As TIC, integradas no curriculo e utilizadas em conjugacdo com estratégias
pedagogicas centradas no aluno que, em colaboragdo com o0s seus pares constroi 0 seu
conhecimento, podem ajudar a enriquecer e a melhorar o0 processo de ensino-
aprendizagem (Ely, 1997), o que nos remete desde ja para estratégias de aprendizagem
cooperativa e para a perspectiva construtivista da aprendizagem. Com efeito, e de
acordo com diversos autores, o paradigma construtivista € o mais adequado a integracao
curricular das TIC, concepcdo com que concordo e que transparece nos tépicos que a
seguir abordo (Bratina & Bosnick, 1997; Dillon, 1985; Leu, 1997; Pratt, 2000).

1.1. TIC e aprendizagem cooperativa

Donald Ely, conhecido e considerado especialista na area da utilizagdo
educativa das TIC, diz com a simplicidade e a profundidade que caracterizam o0s seus
escritos que “as interacg0es mais importantes na vida acontecem entre pessoas, ndo
entre computadores” (1997, p. 105).

Na mesma linha de valorizagdo da dimensdo humana quando se fala de
tecnologias, Hong defende que “a medida que vamos aumentando O nOSSO
conhecimento acerca de como usar as tecnologias para apoiar a aprendizagem, temos de
aprender como aplicar a tecnologia sem esquecer as relacbes humanas e as interacgdes
que fazem da sala de aula uma comunidade - ndo um laboratorio” (1997a, p.187).

Vilela, referindo-se a funcdo fundamental da interaccdo comunicativa no
desenvolvimento da linguagem considera que “[a] linguagem é a realidade suprema da
interaccdo social entre os individuos: é o dado cultural mais relevante. E a realidade
linguistica mais fundamental € a conversacdo, o didlogo e o principio da cooperacao
(Grice), a negociacdo activada pela conversa entre os individuos. O dialogo entre os
individuos institui e instala a vida social” (1997, p. 559).

Também Postman, cuja perspectiva predominantemente negativa em relacao as
tecnologias € bem conhecida, defende a aprendizagem cooperativa devido a partilha de
conhecimento que proporciona, ao sentido da responsabilidade social que cria e ao

desenvolvimento da oralidade que proporciona. Mas, algumas linhas depois e, a0s meus




Revisdo de Literatura 24

olhos, paradoxalmente pergunta: “[o] computador ndo ird elevar o egocentrismo ao
estatuto de virtude?” (1993, p.17) ... como se comunicagdo e tecnologias fossem
dominios inconciliaveis!

As teorias pds-modernas reconhecem e valorizam a diversidade na forma de
construcdes plurais da realidade que encontramos no dia a dia. Para Sherman “[a]s
competéncias de comunicacdo e colaboragcdo atraves de tecnologias sofisticadas séo
uma componente necessaria deste novo ambiente global” (2000, p. 122) e a educacgéo
ndo pode ignorar esse facto.

Cada vez mais as telecomunicacdes estdo a ligar em rede o globo, a aproximar

pessoas de diferentes culturas, dizem Roberts et al.

Ao mesmo tempo que ha uma explosdo de informacdo, 0 mundo torna-se
cada vez mais complexo. Actualmente responder a questdes, resolver
problemas e explorar novas ideias exige que as pessoas trabalhem em
conjunto. Cada vez menos se trabalha individualmente ... essa colaboragéo
requer comunicagdo, comunica¢do com 0s que estdo diante de noés, no
gabinete ao lado, noutra cidade, em qualquer parte do mundo” (1990, p.3).

Acrescentam 0s mesmos autores que as TIC, particularmente as
telecomunicagfes favorecem as competéncias de colaboragdo e trabalho cooperativo, a
participacdo activa e o feedback rapido. “Tanto professores como alunos consideram
que o dialogo electronico encoraja melhor ensino e aprendizagem” (p. 89).

Estas ideias remetem-nos para a problematica cada vez mais discutida do papel
do computador no estimulo a comunicagéo entre os alunos, em presenca ou a distancia,
e, portanto, ao desenvolvimento de competéncias de compreensdo e expressao oral,
dimensdo muito valorizada nos actuais programas do Ensino Basico, como o €, de
forma mais abrangente, a comunicacdo em geral enquanto “relacdo atraves da qual os
pensamentos, as atitudes, as normas, as ac¢0es sao postas em comum” (Blanchet &
Trognon, 1994, p. 60). Um dos receios dos professores € que o computador venha
diminuir e ndo aumentar o desenvolvimento da linguagem na crianca. Muitos estudos
referem que o uso do computador ndo restringe, antes estimula a linguagem oral se for
usado em contexto de actividades colaborativas. Mesmo sem computador, encorajar a
interaccdo entre os alunos é uma das estratégias para promover a oralidade na aula.
“Utilizar o computador provoca o desenvolvimento da linguagem e estimula diferentes
maneiras de pensar”, diz Papert (citado por Chandler, 1985, p. 8).

Meirieu, na linha de Piaget, diz que o conhecimento se produz a partir da ac¢do
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da crianca sobre 0 objecto “mas como esse conhecimento sO € possivel através da
mediacgédo da linguagem, o professor tem de criar condi¢cdes para que essa linguagem
possa desempenhar o seu papel: uma das principais condic¢des sera o trabalho em grupo”
(19964, p. 45). Para Barlow o dialogo revela-se tdo formador como o escutar o outro e
como a expressao pessoal de cada aluno: “ao partilhar ideias, eventualmente partilhar
pontos de vista diferentes do seu, o aluno aprende a raciocinar esfor¢cando-se por (se)
convencer ... €, como diz Piaget, confrontando as nossas ideias com as dos outros que se
constrdi a inteligéncia” (1993, pp. 31-32). O individuo progride a partir do momento em

que se cria nele um conflito entre o seu proprio ponto de vista e o de outros.

[S]Jao os ligeiros desfasamentos sucessivos que sdo fonte de evolugéo
cognitiva. Mas eles sO existem se houver interaccdo entre as pessoas a
proposito de algo em que estejam a investir em conjunto. E esta proximidade
gue falta no ensino tradicional. Por outro lado, a eficacia do conflito socio-
cognitivo esta ligada a importancia do desfasamento entre um determinado
estadio do desenvolvimento cognitivo e o elemento novo que vem provocar
um reajustamento exigindo do sujeito a reorganizacdo dos seus
conhecimentos. Um desvio grande entre os participantes anula o efeito da
interaccdo impondo ao sujeito uma actividade intelectual fora do seu
alcance. E por isso que o conflito é mais construtivo entre pessoas com
apreensdes diferentes da mesma realidade mas que sdo capazes de se
compreenderem, tém material comum quanto a estruturas cognitivas e
ferramentas linguisticas (Meirieu, 1996b, p. 17).

Lou, Abrami e d’Apollonia consideram que “os alunos aprendem bem em
conjunto ... a colaboracdo entre pares, exposicdo a multiplas perspectivas podem ser
processos importantes de o aluno construir o seu conhecimento. Apesar das restricoes
praticas, devem estar em grupo quando usam o computador” (2001, p. 451). Também
Freitas e Freitas partilham desta ideia pois consideram que o computador contribui para
criar um ambiente propicio na sala de aula para que os alunos aprendam uns com 0s
outros, “na medida em que dois ou mais alunos a volta de um computador podem
facilmente discutir ideias e procurarem objectivos comuns ... [0 computador pode]
favorecer a interaccdo face a face, a discusséo, enfim a aprendizagem” (2003, p. 112-
113).

As vantagens, e algumas desvantagens, das actividades realizadas em grupo
tém sido amplamente estudadas e divulgadas por investigadores de diversas
nacionalidades e diferentes ramos do saber, entre eles a Educacdo. De Vygotsky a
Papert, de Piaget a Spiro, muitos sdo 0s que véem na crianga um construtor activo das

suas proprias estruturas intelectuais. As relagdes interpessoais inerentes a participacao
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em actividades de grupo, dizem estes autores, sdo fundamentais para esse processo na
medida em que o conhecimento individual cresce e torna-se mais complexo num
processo continuo de movimento do discurso interpessoal, resultante da interaccdo
social, para o intrapessoal (Hurley, Proctor, & Ford, 1999). “Procurar ultrapassar o
desequilibrio cognitivo interindividual provoca a superacdo do desequilibrio cognitivo
intraindividual” (Bertrand, 1992, p.121).

Quando se refere a esta passagem do social para o individual, Vygotsky (1979,
1993) salienta a importancia da experiéncia partilhada, do didlogo, da colaboracéo,
concebendo, desse modo, a aprendizagem como um processo de trocas e, portanto,
necessariamente social. Para Vygotsky a construcdo do conhecimento manifesta-se na e

pela interaccéo social, e deve ser

um processo transparente, inteiramente possivel de ser observado e
comungado por todos aqueles que participam na situacdo ... é essa
visibilidade que amplia a capacidade cognitiva individual porque abre
espaco para a tomada de consciéncia e decorrente realizacdo em conjunto
daquelas tarefas que o individuo ndo é capaz de realizar sozinho. Vista
assim, a interaccdo com o adulto ou pessoa mais experiente assume um
caracter estruturante pois além do apoio efectivo fornece ajuda para a
actividade cognitiva (Palangana, 1994, pp. 143-144).

Na mesma linha de pensamento, Schneuwly e Bronckart, afirmam que o
processo de ensino-aprendizagem “faz nascer, acorda e alimenta na crianca toda uma
série de processos de desenvolvimento interno que, em determinado momento, apenas
Ihe sdo acessiveis num contexto de comunicagdo com um adulto ou interacgdo com 0s
companheiros, mas que, uma vez interiorizados, tornam-se conquista da propria
crianca” (1985, p. 112). Ou, em palavras de Faria, “o refor¢o das identidades emerge do
convivio das alteridades” (1997, p. 485).

Estas ideias reforcam a importancia do trabalho conjunto para o crescimento
cognitivo e socio-afectivo do aluno. Blanchet & Trognon consideram mesmo que “o0
grupo é, antes de mais, o laboratério no qual se forjam os elementos da construcéo

social” (1997, p. 6). Barlow corrobora esta ideia ao afirmar:

o0 trabalho em pequeno grupo desenvolve-se numa relacdo triangular entre
cada aluno, os seus colegas de grupo e a tarefa ... cada aluno recebe muito do
grupo e da o melhor de si. Mas € primeiro por si mesmo que é benéfico ter
de raciocinar em voz alta. A necessidade de formular aos outros as suas
intuigBes, hipbteses e dedugdes leva cada um a pdr a prova a sua coeréncia e,
eventualmente, clarifica-las para responder a questéo (1993, p. 31).
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Este e outros autores consideram que a divergéncia entre membros de um
grupo suscita dindmicas de ordem afectiva e relacional mas também de ordem
cognitiva, o conflito socio-cognitivo, na terminologia originalmente de Piaget e
Vigotsky, fundamental para o desenvolvimento cognitivo. "Opor-se, cooperando, nao é
coisa facil ... evitar o conflito € bem menos complicado” (Baudrit, 1997, p. 10). Ora,
uma das principais vantagens do trabalho em grupo na construcdo da inteligéncia é
justamente essa: permitir e mesmo estimular o confronto com o outro, a divergéncia de
pontos de vista. O conflito “é vital para o processo grupal: estimula as interaccdes e
aumenta a qualidade das decisbes tomadas ... a intensificacdo dos conflitos e da
discussdo aumenta a implicacdo colectiva dos membros” (Blanchet & Trognon, 1997, p.
93).

O conflito s6cio-cognitivo provocado pela interaccdo em grupo é importante
também porque permite ao aluno conhecer respostas diferentes da sua e pontos de vista
diversos o0 que o leva a pér em causa a sua resposta inicial. A este propdsito Bertrand

afirma que

[] na medida em que uma situacdo de conflito socio-cognitivo leva o
individuo a reflectir acerca das suas regras e estratégias cognitivas que ele
acabara pode recorrer a essa estratégia sistematicamente num grande nimero
de situagbes em que elas sdo requeridas. .. O conflito aumenta a
probabilidade de a crianca ser cognitivamente activa, uma vez que ha
necessidade de regulacGes sociais, mesmo de coordenacéo; a crianca aprende
a descobrir nas respostas dos outros as informagfes — interessantes,
desconhecidas, falsas, imprevistas, tanto faz — que lhe serdo Uteis na
construcdo do seu conhecimento; o conflito pode levar a crianca a aceitar
estar em situacdo de partilha e a cooperar para a resolucdo de problemas
(1992, pp. 120-121).

Por isso, em grupo o produto do trabalho é quase sempre melhor que o que
cada membro faria sozinho “porque comparam alternativas, interpretacdes e solucoes,
corrigem-se mutuamente, formam uma imagem mais global do problema sobretudo se a
tarefa for complexa. Isto é atil quando a tarefa é dificil. Sozinho néo teria os recursos
cognitivos e competéncias para realizar a tarefa. As ferramentas tecnoldgicas podem,
neste contexto, funcionar como um parceiro intelectual” (Lou, Abrami & d’Apollonia,
2001, pp. 479-480).

De entre as varias formas de trabalho em grupo, merece-me particular atencéo
a chamada aprendizagem cooperativa que se distingue das outras por “organizar 0s

alunos ndo para trabalhar em conjunto em projectos comuns, mas, mais importante,
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levar a que se empenhem num processo de negociacdo intelectual e tomada de decisao
colectiva” (Trimbur, 1989, p. 602). A cooperacdo activa-se quando dois ou mais
individuos estdo a realizar uma tarefa onde os esforcos conjunto e individuais
contribuem para a realizar e quando os membros colocam os objectivos do grupo acima
dos objectivos pessoais (Blanchet & Trognon, 1997; Sherman, 2000). Sherman refere
que uns autores distinguem os termos cooperacéo de colaboracéo, outros acham que se
complementam. No ambito deste trabalho utilizo predominantemente cooperacdo mas
quando emprego colaboracgéo é com o mesmo significado.

Numa perspectiva tradicional, o professor da a sua aula e os alunos trabalham
individualmente, isolados uns dos outros. A auséncia de contactos directos entre eles
impede a partilha de ideias e a entreajuda leva a passividade e gera fraca tolerancia a
diversidade cultural, étnica, econémica e social (Bertrand, 1992). Através da
aprendizagem cooperativa estes problemas podem ser atenuados.

Piaget atribui um papel fundamental & cooperacdo no desenvolvimento da
moral e da logica. No plano moral, a cooperacdo conduz a solidariedade e desenvolve
0s sentimentos de justica e igualdade o que encaminha a crianca para a autonomia de
julgamento. No plano intelectual, a cooperacao liberta-a, leva-a a descentrar-se de si
mesma. “Sem accdo pessoal do aluno ndo ha aprendizagem no sentido do
enriquecimento dos esquemas mentais do sujeito, mas sem a cooperacdo social, o
sujeito mantém-se prisioneiro do seu egocentrismo deformador” (Xypas, 1997, p. 42). A
escola pode ser um férum onde a relacdo de pares se desenvolve e isso parece ter um
impacto favoravel na aprendizagem, na motivagdo e nas atitudes das criancas perante a
escola (Crook, 1991, 1998).

A fundamentacdo historica e tedrica para aprendizagem em grupo na aula
deve-se, entre outros autores, a Piaget e Vygotsky cujas teorias construtivistas séo
largamente consideradas como fundamentos da aprendizagem cooperativa (Sherman,
2000). Acrescenta 0 mesmo autor que “as estratégias de aprendizagem cooperativa sdo
concebidas para desenvolver as relagdes humanas bem como a aquisicdo de
conhecimentos entre grupos de diferentes caracteristicas. O computador facilita essa
colaboracéo entre pares” (2000, p. 113).

Bertrand (1992) enumera alguns principios da aprendizagem cooperativa, entre
eles: a) o partenariado — a sinergia entre alunos que trabalham em conjunto num

projecto faz com que aprendam mais; b) a flexibilidade — traduz-se na adaptabilidade a
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circunstancias, alunos, culturas, regides, ndo havendo um modelo unico véalido para
todas as circunstancias; c) a entreajuda — € o principio que advoga que todos devem
ajudar-se no trabalho comum o que tem efeitos positivos nos alunos fracos, nos medios
e nos bons; d) a complexidade cognitiva — as situagdes de aprendizagem séo pensadas
para estimular a dimensao cognitiva, psicologica e social do aluno que aprende a evoluir
num contexto mais estimulante; €) a interdependéncia positiva — o trabalho conjunto
realizado visa contrariar o espirito de competicdo e promover cooperacdo; os elementos
sdo recompensados na base do reconhecimento do trabalho realizado; f) a valorizagéo
pessoal — os alunos véem, na realizacdo de uma obra colectiva, a sua auto-estima
aumentar, sentem-se menos s6s nos problemas, ndo sdo penalizados se errarem, 0 que
facilita a motivacgéo; g) o professor tem muitas funcdes, entre elas a de apoio ao trabalho
de cada aluno e do grupo recorrendo ao feedback para explicar os sucessos ou as falhas
dos alunos.

Sherman (2000) acrescenta outras caracteristicas da aprendizagem cooperativa:
a interaccdo face a face, que pode ser presencial ou a distancia atraves das
telecomunicagdes; o rendimento individual pois é importante distinguir a performance
do grupo e a individual e tem de haver técnicas no trabalho cooperativo que assegurem
gue cada membro aprende; e 0s grupos heterogéneos, ou seja, onde ha diversidade de
género, de competéncia, de etnias e outras. Dependendo dos contextos, a composi¢do
dos grupos pode ou néo variar durante o ano lectivo.

Bertrand alerta para o facto de haver muito factores que favorecem ou inibem o
processo de cooperacdo pelo que esta estratégia pode ndo ser eficaz em todos os
contextos de ensino-aprendizagem. Salienta, porém, que 0 mais importante € que,
cooperando, “o aluno aprende um modo de aprender e de viver que lhe sera Gtil na
sociedade” (1992, p. 137).

A aprendizagem cooperativa como estratégia de ensino-aprendizagem tem sido
amplamente estudada nos dltimos vinte anos (Brush, 1997). Os resultados desses
estudos revelam que a aprendizagem cooperativa contribui para uma melhor percep¢éo
de si, maior capacidade de trabalhar com o0s outros e comportamento social mais
correcto, aumenta o interesse pelos conteddos curriculares, ajuda a melhorar o
desempenho académico, facilita a aceitacdo do outro e o relacionamento entre etnias e
géneros diferentes atenuando assim fendmenos de segregagdo (Bertrand, 1992; Johnson
& Johnson, 1983; Johnson, Johnson & Maruyama, 1983; Slavin, 1985, 1990; Slavin &




Revisdo de Literatura 30

Karwait, 1981).

Um estudo desenvolvido por Brush (1997) para verificar até que ponto as
técnicas de aprendizagem cooperativa ajudavam a aumentar 0 sucesso dos alunos em
Sistemas Integrados de Aprendizagem (ILS) concluiu que a aprendizagem cooperativa
articulada com a aprendizagem baseada em ILS era uma estratégia educacional
benéfica. Os resultados evidenciaram que os alunos que realizavam actividades de
matematica através de ILS obtinham melhores resultados quando trabalhavam de modo
cooperativo que quando trabalhavam individualmente.

Outros estudos sugerem que trabalhar em conjunto e ajudar-se mutuamente
“estimula a iniciativa, a atencdo aos pormenores, e 0 empenho na actividade ... 0s
colegas mais capazes podem facilitar a aprendizagem dos mais fracos sem serem
prejudicados com isso” (Neuman, 1997, p. 17). Também Lou, Abrami e d’Apollonia
(2000), numa meta-andlise referente a efeitos do contexto social na aprendizagem —
aprendizagem em pequeno grupo versus individual — chegam a conclusdes semelhantes.

Diversos autores (Bertrand, 1992; Blanchet & Trognon, 1994; Lou, Abrami &
d’Apollonia, 2001; Morgado, 1996; Smith, Johnson, & Johnson, 1981, 1984; Xypas,
1997, entre outros) salientam o interesse educativo do conflito cognitivo, a que ja me
referi, que ocorre durante o trabalho conjunto. Com efeito, surgem naturalmente
diferencas de ideias e propostas alternativas o que gera a discussdo e dinamiza a ac¢éo
comum dos alunos, desencadeando o confronto de ideias: cada um compara as suas
concepcdes com as dos pares, argumenta para defender as suas, constroi explicacdes
mais fundamentadas com a ajuda do professor e dos colegas. O aluno empenha-se na
reestruturacdo cognitiva se a informacéo a ser retida se relaciona com a que ja tem na
memoria, particularmente dando e recebendo explicagdes elaboradas. Assim, a
interaccdo entre alunos num clima de cooperacdo afecta a sua compreensdo e 0s
processos cognitivos, dizem Lou, Abrami e d’Apollonia (2001), e salientam que esta é
uma das razdes para os feitos positivos da aprendizagem cooperativa quando trabalham
com TIC.

As caracteristicas deste tipo de actividade levam ao desenvolvimento da
linguagem (Vilela, 1997), de capacidades cognitivas de nivel elevado e metacognitivas,
ja que obrigam o aluno a reflectir sobre o seu proprio saber na area em causa, sobre as
estratégias de o expor aos outros e sobre o0 seu proprio processo de aprendizagem.

Questionar um aluno ou um colega é, muitas vezes, reenvia-lo a si mesmo (Saniel,
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1997) o que activa a componente metacognitiva da aprendizagem. Vecchi e Carmona-
Magnaldi chamam factor espelho a esta fungdo da aprendizagem cooperativa: “a
construcdo do saber € um processo altamente socializado e, no entanto, cada um
constréi o0 seu proprio conhecimento. Temos necessidade dos outros para nos
apropriarmos individualmente dos saberes, seguindo 0 nosso préprio caminho. Temos
necessidade dos outros para dar sentido a nossa aprendizagem e para comparar 0 N0SS0O
saber em construcdo com o dos outros para o comprovar” (1996, p. 251).

Em grupos heterogéneos quanto a competéncias, tanto os alunos fracos como
os bons, e também os médios, ganham em dar e receber explicacGes: recebé-las pode
ajudar os mais fracos a corrigir concepcles erradas e adquirir estratégias de
aprendizagem adequadas; da-las ajuda os melhores a clarificar e organizar o seu préprio
conhecimento (Lou, Abrami & d’Apollonia, 2001). Por outro lado, a partilha de tudo,
até dos erros que cometem, pode atenuar o estatuto negativo do erro, tantas vezes causa
de ansiedade e de stresse. Diz Astolfi (1997) que podem comecar a ver 0 erro como uma
especie de tapete-rolante onde desliza em sentido ascendente o seu crescimento
cognitivo e social.

Morgado, num estudo realizado em Portugal, conclui que “h& quase sempre
progresso nas competéncias dos participantes na actividade de grupo desde que exista
uma confrontacdo de pontos de vista, independentemente do seu grau de correccao,
moderadamente divergentes” (1996, p. 6).

Apesar de inicialmente, nas escolas, se recorrer ao trabalho cooperativo quando
se usavam TIC porque ndo havia recursos que permitissem o trabalho individual, os
resultados dessa estratégia vieram a revelar-se de tal modo positivos que, actualmente,
continua a ser utilizada, mas agora pelas vantagens que tém sido demonstradas (Freitas
& Freitas, 2003).

Considero, tal como Freitas (1997a), Freitas e Freitas (2003) e Wilson (1996),
entre outros, que as TIC devem ser utilizadas em contextos que promovam a interac¢do
e permitam o acesso a diferentes fontes e a varios suportes de informagdo. Através de
uma ampla discussdo entre colegas, essa informacdo é clarificada permitindo uma
melhor compreensdo dos assuntos que estdo a ser estudados. A utilizagdo das TIC em
geral, e das ferramentas de comunicacao interactiva em particular, contribui para criar
ambientes ricos e estimulantes onde a interac¢do, a partilha e a autonomia séo

encorajados (King, 1989), proporcionando assim um contexto no qual os alunos
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parecem estar naturalmente dispostos para o trabalho colaborativo. “Os alunos podem
comunicar e interagir em grupo, trabalhar de modo colaborativo, partilhar recursos e
participar em actividade de resolugdo de problemas em grupo” Bratina & Bosnick
(1997, p. 35). Freitas & Freitas referem-se a duas situagdes possiveis neste contexto: a
interaccdo a volta dos computadores ou atraves dos computadores. Em ambos 0s casos
“[a] relevancia do uso dos computadores para a aprendizagem cooperativa decorre do
modo como podem ser usados ... permitem passar de uma atitude de passividade para
uma atitude activa, de verdadeira interacgdo” (2003, p. 113). A aprendizagem deixa de
ser dirigida para e pelo professor e passa a haver maior intervencdo dos alunos. Neste
ambiente, o papel do professor como membro da comunidade de aprendizagem é
facilitar a comunicacdo entre os alunos e apoiar sempre que necessario (Sanacore,
1997).

Em geral aprender com recurso a TIC e em pequeno grupo tem efeitos
positivos no resultado da aprendizagem. Mas, sublinham Lou, Abrami e d’Apollonia,
isso ndo depende apenas do facto de o trabalho ser em cooperacdo ou individual, ha
factores contextuais e pedagogicos que podem moderar o efeito do contexto social tanto
no desempenho do grupo como no individual, entre eles “a competéncia dos alunos,
tecnologia escolhida, experiéncia no uso do computador e em estratégias de
aprendizagem cooperativa, desenho da tarefa, tamanho e composicdo do grupo,
formagéo e experiéncia do professor ” (2002, p. 466).

Os mesmos autores alertam para o facto de um bom desempenho em grupo nao
significar um bom desempenho individual, nem vice-versa, “porque o primeiro reflecte
a sabedoria colectiva e o esforco de todos ou alguns participantes; o segundo requer que
cada membro esteja activamente envolvido, interaja e aprenda a partir da discussdo
conjunta” (Lou, Abrami & d’Apollonia, 2001, p. 482). Este € um aspecto a que o
professor tem de estar atento pois a aprendizagem cooperativa deve assegurar a
interdependéncia positiva mas também o rendimento individual, caracteristicas
essenciais da aprendizagem cooperativa, segundo varios autores, ainda que “o mais
importante valor do trabalho seja ndo o produto resultante da cooperagdo mas a
interaccdo entre os alunos... é ela que os estimula emocional e intelectualmente”
(Sanacore, 1997, p. 566).
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1.2. Formacao de professores para a utilizacdo educativa das TIC

A utilizagdo das TIC na sociedade em geral e, portanto, também na educac&o,
estd a aumentar de uma maneira extraordinariamente rapida. Os professores ndo podem
alhear-se desta realidade porque as tecnologias sdo ferramentas que podem ser usadas
para melhorar a sua pratica lectiva. Dado que o professor tem um papel fundamental em
qualquer inovacdo e mudanga na educacdo, € preciso que nos questionemos
constantemente acerca do que precisam para poderem usar as TIC de modo a ajudarem
0s seus alunos. O professor tem de ser visto “como destinatario alvo da intervencéo
enquanto chave do processo. As decisdes podem ser tomadas pelas hierarquias
superiores, mas enquanto os professores ndo estiverem convencidos que a mudanga é
importante e ndo tiverem o0s conhecimentos e as capacidades para as fazerem acontecer,
nada avangard” (Ely, 1997, p. 104). Hong salienta que “é através da colabora¢do com os
colegas, da investigacdo, da reflexdo e da investigacdo-accdo que os professores se
podem formar e especializar na utilizagdo das TIC. E conversando e partilhando o seu
conhecimento que os professores podem criar uma maior compreensdo acerca da
complexidade inerente ao processo de ensino-aprendizagem” (1997b, p. 292). O mesmo
autor considera que € indiscutivel que as TIC proporcionam uma excelente
oportunidade para uma reforma radical da educagéo para o futuro. No entanto, “o
desafio imediato é aprender a explorar o poder das TIC para apoiar a0 maximo a
aprendizagem” (1997a, p.187). Referindo-se também a formacdo na area das TIC,
McHenry (1997) pensa que o papel do professor é essencial para promover um
ambiente de aprendizagem que crie oportunidades para explorar a0 maximo as
potencialidades das TIC.

Concordo com estes autores. No entanto, quando penso nas funcdes do
professor, em geral, e na sua responsabilidade na utilizacdo educativa das TIC, o que
primeiro me ocorre é o papel que o aluno pode ter nessa area. E ndo vejo incoeréncia
nisso. Evoco entdo a opinido de especialistas neste dominio que me ajudaram a
fundamentar esta ideia.

Num artigo acerca da contribuicdo das TIC para a alteracéo, parcial, claro, dos
papéis tradicionais de professores e alunos, Freitas diz algo que completa a opinido dos
autores anteriores e que a minha experiéncia confirma: “[0]s alunos podem ser um
valioso recurso para ajudar os professores a fazer uma melhor integragéo curricular das
TIC” (19973, p.17). Ponte (1990) e Pouts-Lajus e Riche-Magnier (1998), para so referir
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alguns autores, tém opinido semelhante. Yep generaliza um pouco e afirma que “as
criangas sdo muito mais sofisticadas do que aquilo que n6s pensamos € é erro Nosso nNao
Ihes proporcionarmos desafios constantes” (1999, p. 11).

A utilizacdo de TIC é, desde logo, um elemento de motivacdo que atrai a
atencdo dos alunos. Para os que estdo habituados ao seu uso fora da escola, as aulas
tradicionais podem parecer irrelevantes. “As criancas véem o computador com
curiosidade e naturalidade, sendo com verdadeiro entusiasmo. Os adultos,
especialmente aqueles que raramente ou nunca o utilizam tendem, em geral, a vé-lo com
cepticismo, receio e desconfianca ... a plasticidade mental das criancas da-lhes
facilidade de aprenderem” (Ponte, 1990, pp. 19-20). E, o que comeca por ser novidade e
prazer gerados pela simples utilizacdo das TIC, acaba por resultar num maior empenho
dos alunos nas actividades lectivas. E bem visivel a relagdo directa entre o uso de TIC e
0 entusiasmo dos alunos, dizem Freitas (1997a), McHenry (1997), Kontos e Mizell
(1997), Osorio (1998), Ponte (1990), Smaldino & Muffoletto (1997), Bratina &
Bosnick, (1997).

“Para sobreviver numa sociedade caracterizada pela mudanga, temos de nos
adaptar a ela e ndo simplesmente ignora-la” (Chandler, 1985, p. 7). Ora, na era da
comunicacdo em que vivemos, é importante que professores e alunos trabalhem juntos
para explorar os modos como as TIC podem ser usadas para melhorar o processo de
ensino-aprendizagem. E frequente que os alunos saibam mais que os professores quanto
a manipulacdo de varias tecnologias, o que me parece normal, mas faz com que por
vezes 0s professores sem experiéncia se sintam inicialmente inibidos e desconfortaveis
perante as TIC (Eisner, 1997). Com efeito, continua a ser raro encontrar professores que
tenham suficiente auto-confianca para permitir aos alunos que partilhem esses
conhecimentos com os colegas e com eles proprios, professores. Dar poder ao aluno, diz
Galvis-Panqueva, nao significa que o docente perca o controlo da aula, e “é uma das
maneiras mais produtivas de enriquecer os ambientes de aprendizagem” (1996, p. 13).

Os professores tém de saber usar as tecnologias que querem aplicar em
actividades lectivas (Ely, 1999). Os que aceitam a ajuda dos alunos neste dominio,
acabam por se sentir mais a-vontade e, simultaneamente, passam pelo mesmo processo

de aprendizagem. Esta € uma nova realidade, como refere Ponte.

O computador é essencialmente um instrumento que cria novas
possibilidades de trabalho e novas responsabilidades ao professor ... a
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necessidade de actualizacdo e formacdo permanente do professor ... que
passa a ter de assumir um processo de aprendizagem continua. ... Tal como
os alunos, tem de estar sempre a aprender. .. Nas actividades
educacionalmente mais promissoras € toda a relacdo professor/aluno que é
afectada pela presenga do computador ... o professor passa a ter de fazer ndo
s6 um esforco permanente de aprendizagem, mas de aprendizagem com 0
aluno. Professor e aluno passam a ser companheiros, ainda que com fungdes
e bases de experiéncia diferentes (1990, pp. 106-107).

No entanto, e como alerta 0 mesmo autor e também Freitas (1997a),
Weinburgh, Smith e Smith (1997) entre outros, os alunos podem partilhar com o
professor a sua experiéncia de utilizadores, em termos técnicos, mas, a responsabilidade
da componente pedagdgica na utilizagdo desses recursos é, naturalmente, do professor.
“Quem conhece o curriculum, os estudantes, as dificuldades de aprendizagem, é que
estd por dentro da escola e dos seus problemas concretos. O professor dispGe de um
lugar e de uma visdo indispensavel a qualquer tipo de inovacdo e de mudanca. A
integracdo do computador no curriculum apenas pode ser realizada a partir deste
pressuposto” (Ramos, 1997, p. 49). Hong (1997a) acredita que ha ainda um longo
caminho a percorrer para uma plena integracdo das TIC no processo de ensino-
aprendizagem ndo tanto pela falta de computadores nas salas de aula, mas sobretudo
porque considera ser ainda preciso desenvolver uma atitude positiva dos professores
face as tecnologias e, sobretudo, esperar pela sua especializacao nessa area.

Nao é suficiente saber utilizar as tecnologias porque, por si sés, tém pouco
efeito no sucesso da aprendizagem (Duffield, 1997; Ponte, 1990). O problema est3,
dizem estes e outros autores, no como podem ser integradas na pratica lectiva de modo a
desenvolver as alternativas educacionais apropriadas e experiéncias de aprendizagem
significativas para os alunos. Essa é tarefa do professor porque “é o professor que faz a
diferenca no processo de aprendizagem ... as decisfes que ele tomar quanto a seleccéo e
modos de integracdo das TIC influenciam a aprendizagem” (Smaldino & Muffoletto,
1997, p.37). Bopry reforca esta ideia ao afirmar que “os professores podem nao ter
controlo sobre o que os alunos aprendem, mas podem controlar, e muito, a que
ambientes estdo expostos” (1999, p. 19).

A integracdo das TIC, como de qualquer outro recurso, na pratica lectiva
depende das necessidades especificas em termos de ensino e de aprendizagem e também
das teorias de aprendizagem em que essa pratica se fundamenta. Estratégias de

integracdo ditas tradicionais ndo sdo necessariamente inconvenientes nem as mais
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recentes infalivelmente adequadas. “N&o sera pois desajustado recomendar a todos 0s
professores que respeitem um certo equilibrio entre as préaticas inovadoras que séo
possiveis com as novas tecnologias e as praticas mais convencionais, mesmo assim
susceptiveis de ser melhoradas, que hao-de permanecer na escola” (Freitas, 1997a, p.
20). Porém, a tendéncia de especialistas nesta area é para fazer convergir as modernas
tecnologias com as actuais teorias e praticas educativas privilegiando estratégias
emergentes de paradigmas actuais, entre eles os de inspiracao construtivista.

Para Patrocinio “na utilizacdo do computador e de outras tecnologias a ele
associadas e, consequentemente, na formacao de professores, também é necessario um
novo paradigma convergente com o novo paradigma socio-cultural e ndo baseado numa
leitura da realidade com velhas categorias e velhos conceitos de ensino-aprendizagem e
que, portanto seja motivador e mobilizador” (2002, p.73). Ponte, ha mais de uma
década, afirmava: “os efeitos [da utilizacdo do computador] comecaram ja a manifestar-
se, sugerindo uma nova atitude perante o saber e um novo estilo de relagfes professor-
aluno” (1990, p. 105).

Na altura em que Ponte assim escrevia, estava em franca evolucdo, em
Portugal, o Projecto MINERVA - Meios Informéaticos no Ensino: Racionalizacéo,
Valorizagdo, Actualizacdo — que viveu desde 1985 até 1994 e a quem se deve o inicio
da utilizacédo educativa das TIC em todos os niveis de ensino ndo superior.

No ambito deste Projecto, cerca de 50 000 professores obtiveram formacéo
nesta area, formacéo que revestia formas diversificadas e decorria em espagos e tempos
também muito variados (Patrocinio, 2002). Mas havia um aspecto que contribuia
imenso para o0 envolvimento sério dos professores e para a efectiva utilizacdo, em
contextos inovadores, das TIC: alguma orientacdo e principalmente apoio e
acompanhamento da pratica pedagogica por parte dos professores que pertenciam ao
Projecto MINERVA, cuja equipa tive o privilégio de integrar, e faziam a formag&o dos
colegas. Com a objectividade que a distancia temporal e pessoal de mais de dez anos me
permite, considero que este foi 0, ou, pelo menos, um dos mais importantes factores de
sucesso do MINERVA.

A apreensdo inicial face a uma realidade completamente nova, o0 medo de
parecer incompetente diante de alunos que sabiam mais que eles e outras inibicdes e
restricbes externas, mais ou menos depressa davam lugar ao empenho desenfreado e,

depois, a serena e continuada utilizacdo dentro e fora da sala de aula. Caria, em 1997,
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afirma que a “filosofia educacional do Projecto MINERVA... ndo veio facilitar a vida
do professor... mas confronta-lo com muitas tomadas de decisdo tanto na planificacéo
como na sua implementacao” (p.58). Por se reconhecer que ndo era uma tarefa facil, o
trabalho dos professores era quase constantemente apoiado por um colega MINERVA. A
intervencdo destas pessoas ia desde a simples receptividade para escutar os professores,
a disponibilidade para discutir, programar, preparar e até realizar em conjunto
actividades lectivas ou ndo que mobilizavam professores, alunos e outros agentes
educativos. Esta interaccdo permitiu também desenvolver colaboragfes muito
interessantes em termos de investigacao a que oportunamente me referirei.

Mas quase tudo tem um fim e “o fim do Projecto MINERVA esmoreceu
consideravelmente, durante varios anos, a divulgacéo e a partilha das boas praticas na
utilizacdo das TIC” (Patrocinio, 2002, pp. 130-131). Mais tarde, em 1996, surge o
Programa Nonio século XXI, de inegavel valor, mas com orientacbes naturalmente
diferentes das do Projecto MINERVA.

Com esta digressdo pretendi salientar a importancia nao tanto da formacao,
mas do tipo de formagc&o para a utilizacdo das TIC. E que, como muitos especialistas e
até o senso comum diz, a persisténcia é fundamental na aquisi¢do e no desenvolvimento
de novas capacidades. Com efeito, um simples computador e uma impressora na aula
podem ser um poderoso agente de mudanca induzindo desde a reorganizacédo da sala de
aula até & adopcdo de novas metodologias de ensino-aprendizagem. Ponte afirma que
“tal como todos os produtos do desenvolvimento tecnoldgico, [0 computador] catalisa
mudancas ndo apenas no que fazemos, mas também na forma como pensamos” (1990,
p. 21). Portanto, inicialmente parecem ser mais 0s problemas que cria do que 0s que
resolve.

E necessario, mas ndo é suficiente, saber usar as diversas ferramentas: o
professor tem de saber, porque sO ele o pode fazer, como utilizar esses novos recursos;
“cada professor deve dispor de todas as competéncias necessarias para a integracdo das
ferramentas tecnoldgicas na sua pratica lectiva” (Pouts-Lajus & Riché-Magnier, 1998,
p. 193). Esta € uma ideia simples e banal, facilmente partilhada por toda a gente,
admitem estes autores, que também reconhecem que o dificil, mas ndo impossivel, é que
“o0s professores aprendam a criar o quadro pedagdgico no qual o aluno utilizara a
ferramenta e dela tirara partido” (p. 195).

O novo na educacdo encontra muitas vezes resisténcia por parte dos
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professores:

De uma maneira geral os professores tém uma certa desconfianca das
novidades que lhes possam parecer uma ameaca... Que espécie de ameaca é
uma pergunta interessante: pode ser uma ameaca a sua autoridade, ou a sua
seguranca, ou até por se pensar por em causa a sua profissdo. As tecnologias
ndo poderdo, em caso algum, suprir o papel que s6 o professor sabe
desempenhar bem... [e]ssa ameaca s existe para quem ndo compreenda o
gue é hoje um professor, qual a sua funcdo dinamizadora e ndo transmissora
de saber (Freitas, 1997a, p. 13).

Brown (1997), referindo-se em particular as TIC, considera que, no dominio do
ensino-aprendizagem, novas ideias, novos métodos, novos recursos entram e saem
ciclicamente das praticas lectivas. Porém, integra-los solidamente na pratica do dia-a-
dia pode demorar muitos, muitos anos, cerca de trinta, considera. Acrescenta o autor
gue o tempo é uma barreira para a qual ainda ndo se encontrou resposta, tempo para o
desenvolvimento profissional, tempo para trabalhar em conjunto com outros colegas,
tempo para alterar o modo como desenvolvemos o processo de ensino-aprendizagem.
Meltzer e Sherman (1998), porventura mais optimistas, referem que o tempo necessario
de utilizacdo das tecnologias para que o modo como se trabalha nas aulas venha a ser
alterado é de cerca de seis anos. Parece, pois, que para ser sério, 0 processo também tem
de ser longo... Se o conhecimento é para ser construido, é preciso tempo para 0
construir.

Mas tempo, ou antes, a falta dele, é um dos factores que muitos professores
invocam como justificacdo para a nao utilizacdo das TIC na escola. Patrocinio (2002),
baseado num estudo local, generaliza e apresenta outros os motivos para a falta de
formacgéo dos professores mesmo sendo a oferta de formacgédo (que formacdo?) maior
que a procura: 0 acharem que essa ndo é uma prioridade nas necessidades de formacéo;
0 ndo terem incentivos para trabalhar neste dominio; as caracteristicas da formacéo que
muitas vezes se centra na utilizacdo de hardware e software. Claro que a formagéo
técnica é importante, o problema € que ndo ha formacéo posterior relativa a perspectivas
de integracdo das TIC no curriculo o que leva quem ja tem a formagdo de base a
desanimar e desistir. Se o investimento comecou a ser feito, o que faz sentido € tirar
dele o0 méaximo proveito e a tecnologia € um recurso que requer pratica para ser bem
usado. Cole (2000) conclui que o maior problema € a falta de preparacdo para integrar
TIC na pratica pedagdgica e sugere algumas estratégias para responder a essa situacao:

dar aos professores alguns exemplos reais que possam usar nas suas aulas; conhecer
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actividades de colegas, mesmo que seja em area curricular diferente da sua; preparar
algumas aulas, em conjunto com formadores experientes em tecnologias e no dominio
do conteudo.

Comegar com pequenas experiéncias € um bom meio de explorar o potencial
educativo das tecnologias (Robert et al. 1990). Meltzer e Sherman (1998) acrescentam
um factor que me parece essencial, como ja antes referi: haver alguém com
disponibilidade para acompanhar as praticas do professor e que “pode alterar um
fracasso numa experiéncia de aprendizagem positiva” no sentido em que ajuda o
professor a avaliar o que se passa, reformular, se for o caso e, sobretudo, a ndo desistir.

A ideia de que a formacdo tem de incluir a dimensdo técnica e pedagdgico-
didactica é recorrente na literatura. Por exemplo McCormick (1993) e Pouts-Lajus e
Riché-Magnier (1998) dizem que as TIC podem ajudar o professor se a formagéo que
Ihe é proporcionada mostrar algumas maneiras praticas e efectivas de articular novos
recursos tecnolégicos com novas metodologias e integra-los na pratica do dia-a-dia
dentro e fora da aula.

Também Patrocinio, muito recentemente e tendo subjacente a realidade

portuguesa, toca neste mesmo assunto:

[U]m aspecto muito importante do parco ou ausente ambiente digital nas
escolas depende bastante do facto de muita da formacdo ministrada de um
forma holistica mas muitas vezes direccionada para praticas de eficacia na
utilizacdo dos programas informaticos o que acaba por ndo contribuir de uma
forma real para a implantacdo de modelos que introduzam verdadeiras
alteracbes qualitativas nas actividades escolares e no aluno como cidaddo.
Com efeito a fluéncia desenvolve-se com a pratica de utiliza¢do ... e é neste
contexto que se podera falar duma ecologia de utilizacdo das TIC, ou segja,
quando a sua utilizacdo for natural e tenha alterado verdadeiramente o
ambiente de aprendizagem e as relagcbes entre os intervenientes nesse
processo (2002 p. 136).

Tenho-me referido, implicitamente porque ndo usei essa terminologia, a
formacgdo continua dos professores para 0 uso educativo da TIC, mas a situacdo é
comum & formacdo inicial. Grunert (1997) diz mesmo que, para os futuros professores,
0 ensino superior é o lugar para comecar. Ely (1997) considera que a tecnologia pode

ser usada para ajudar os professores a aprender. Também Novoa afirma que

[a]s novas realidades tecnoldgicas interrogam as praticas pedagdgicas e sdo
um desafio constante para a formacdo continua de professores; de facto,
constata-se que grande parte dos projectos de inovacdo educacional tém
como ponto de partida as novas tecnologias e a sua utilizagdo no terreno
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escolar. Por outro lado, 0 acesso a bancos de dados e a centros de recursos
constitui um dos mais poderosos instrumentos de (auto)-formacdo
Finalmente ¢ util sublinhar a importancia do ensino a distancia na formagéo
dos professores (1992, p. 67).

Na mesma linha de pensamento, e referindo-se a situacdo concreta de
formacdo, inicial, continua e pds-graduada, de professores do Primeiro Ciclo e
Educadores de Infancia na Universidade do Minho, Osorio (2003), afirma: “pensamos
na formacdo de professores para usar as TIC e vemos como as TIC podem ajudar na
formacéo do professor”.

Os programas de formacao inicial “consagram normalmente trés componentes
mais ou menos independentes: a formacdo cientifica, a formacdo educacional e a pratica
pedagdgica. Cada uma destas componentes tem de contribuir para formar nos novos
professores um espirito de receptividade a mudanca permanente, de gosto pela
aprendizagem continua, de abertura a inovacgdo e a renovagdo pedagdgica”. O mesmo
autor acrescenta que “ao lado da formacdo inicial assume cada vez mais importancia a
formacdo continua... que deve ser estreitamente ligada a pratica pedagogica dos
professores” (1990, p.107). A necessidade de associar a pratica a formacdo é também
referida por Novoa: “é preciso reconhecer que a préatica e a experiéncia profissional ndo
sdo formadoras, de per se; por isso a reinvencdo de espacos que permitam um
investimento da(s) pratica(s) como lugar de reflexdo € uma condigéo sine qua non de
uma formagéo continua que contribua para um maior controlo dos professores sobre a
sua profisséo” (1992, p.66).

Assim, as instituicbes de formacdo de professores, responsaveis pela formacéo
inicial e que intervém também na formagdo continua, tém &rdua e aliciante tarefa de
trabalhar neste dominio. E ndo ha maneiras faceis nem definitivas de o fazer.

Quem forma professores deve usar nas suas aulas as estratégias que pretende
que os alunos incorporem no conjunto das suas futuras estratégias de aula. Com efeito,
se é verdade que “os professores ensinam como foram ensinados... ndo € suficiente
descrever novas maneiras de ensinar e esperar que 0 passem para a ac¢do. Melhor é
envolvé-los nas actividades que conduzem a novas ac¢des na sala de aula” (Meltzer &
Sherman, 1998, p.10). Também Pouts-Lajus e Riché-Magnier, referindo-se as
competéncias requeridas para a utilizagdo educativa das TIC, acham que os professores
devem ser levados a viver as mesmas situacdes pedagdgicas que os seus alunos porque,

“ao experimentarem eles proprios novas formas de aprendizagem, estardo tanto mais
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preparados para compreenderem e enquadrarem as que viverao os seus alunos (1998, p.
198-199).

Subjacente a este tipo de aulas ou de sessbes de formacdo estd o espirito
construtivista segundo o qual a construcdo da aprendizagem ndo é exclusiva das
criancas, refere-se ao aprendente em geral. Um desenvolvimento profissional
construtivista tem de dar tempo ao professor, proporcionar-lhes oportunidades continuas
para testar a sua compreensdo e construir outras. Concretizar este tipo de formacéo
exige tempo e um desenvolvimento longo e sistematico que permita préatica e reflexdo
na pratica. Uma formacéo orientada para as necessidades dos professores tem de lhes
dar oportunidades de explorarem eles proprios as potencialidades dos diferentes
recursos, treinarem, discutirem: “[QJuanto mais focada e situacional for a formacéo,
mais efectiva sera a produzir mudangas na aula” ( Meltzer, J. & Sherman, T. M., 1998,
p.10).

Porque a problematica relativa a utilizacdo educativa das TIC pode ser nova
para muitos, principalmente em termos de implicacGes pedagogicas, € importante,
mesmo durante o desenvolvimento de competéncias técnicas, proporcionar exemplos
praticos de quais, quando, como e porqué usar tecnologias. Hoje, concordo, quase em
absoluto, porgue disso me convenceu a experiéncia, mas previa que fossem — féssemos!
— mais autonomos e criativos na criacdo de contextos e actividades para uma utilizacao
educativa proficua das TIC. Além desses exemplos concretos, 0s professores precisam
de muito acompanhamento durante a implementacéo das TIC na escola. Também ajuda
gue tenham um espirito de eterno aprendiz, como diz Teodoro: “o professor deve ser
concebido como um profissional do ensino — no que diz respeito a sua actividade com
os alunos — e como um profissional da aprendizagem — no que se refere a sua propria
educacdo. A utilizacdo educativa dos computadores, ndo é excep¢ao a esta concepgao”.
E continua, citando Schwartz “se o objectivo da educacdo é que os alunos se vejam
como aprendizes para toda a vida, entdo talvez devam também ver os seus professores
como aprendizes para toda a vida” (1992, p. 22).

O objectivo principal da educacéo deve ser “desenvolver aprendizes ao longo
da vida que estejam intrinsecamente motivados, tenham curiosidade intelectual, gostem
de aprender e continuem a construir conhecimento, de acordo com 0s seus interesses,
depois da aprendizagem formal” (Small, 1999, p. 89). Thornburg, que, por palavras

diferentes, afirma o mesmo que Small, acrescenta ainda: “Acredito que cada crianca
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chega até n6s com uma capacidade total para se empenhar na aprendizagem e esse
interesse pode ser alimentado permitindo aos alunos que sejam 0s construtores do seu
proprio conhecimento” (1991, p.8).

Esta é mais uma das caracteristicas da perspectiva construtivista da
aprendizagem, tal como a ideia que a tecnologia deve ser usada em conjugacdo com
estratégias pedagogicas centradas no aluno, o que nem sempre acontece. Por exemplo
Patrocinio, num texto recente, diz que: “[0]s projectos e programas de introducdo das
TIC tém valorizado o apetrechamento das escolas e a formagéo de professores, 0 que é
muitissimo importante, mas ndo tém colocado, com a relevancia que tal merece, o
aluno, como sujeito em formacao, no centro das suas preocupacdes primeiras e de uma
forma evidente” (2002, p. 137).

O aluno, a pessoa do aluno, tem de ser o principio e o fim de tudo e o
professor ndo pode perder isso de vista. O papel do professor, dizem Jong e Joolingen
(1996), é o de apoiar e orientar os alunos num processo de aprendizagem construtivo
criando condicOes que os convidem a construir o seu proprio conhecimento. Temos de
os deixar aprender autonomamente mas precisamos de estar sempre atentos para ver
quando precisam de mais orientacdo e apoio nesse processo de construgdo do seu saber.
“Ajudar a construir um saber exige que o professor deixe de ser o principal actor da
aprendizagem ... é dificil para o professor porgque o que lhe pedimos € que se esqueca de
si ... ndo esteja a frente nem atras dos alunos, mas com eles ... [desempenhe o papel de]
chefe de orquestra” (Vecchi & Carmona-Magnaldi, 1996, p. 236).

Oppenheimer que, sem rejeitar por completo o interesse das TIC, assume uma
posicdo muito reticente, afirma num artigo sugestivamente intitulado A iluséo dos
computadores que os professores tém é de alterar a sua pratica lectiva orientando-a para
perspectivas centradas no aluno porque “o que os alunos aprendem tem menos a ver
com o computador e mais com aprendizagem... mesmo que se retire 0 computador, deve
continuar a haver uma boa aprendizagem na aula” (1997, p. 4).

Postman, que tem uma posicdo semelhante & de Oppenheimer, um pouco mais
radical, por vezes, evoca Papert e particularmente o LOGO: “Seymour Papert gostaria
gue os estudantes fossem epistemologos, pensassem criticamente, e aprendessem como
se cria conhecimento ... da a impressdo que o LOGO torna isso possivel. Mas os bons
professores fazem isso hd muito sem LOGO. Nao quer dizer que o LOGO, usado

correctamente por um professor competente ndo ajude, mas duvido que ele possa fazer
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melhor que o lapis e o papel ou a proprio discurso quando sdo usados adequadamente
por professores competentes” (1993, p.120).

A referéncia a estes dois autores pretendeu, apenas, vincar que mais importante
que qualquer recurso, tecnoldgico ou ndo, é o ambiente humano no seio do qual ele é
utilizado. O trabalho em computador reflecte as crencas e atitudes do professor acerca
da aprendizagem e da interaccdo na sala de aula. Sem o computador o professor
escolheria outros recursos, mas para 0 mesmo tipo de ambiente e modelo de interaccao.
Dai a importancia fundamental do professor, como profissional e como pessoa.

Concordo com Freitas quando afirma:

O que é necessario é que o aluno sinta que a escola tem um objectivo que o
ligue a vida, e por isso ele tem de encontrar nela o que encontra na vida; mas
a escola tera também de ter aquele encanto que advém daquilo que nela se
faz e que é Unico na vida dos seus alunos: o encontrar de amizades que se
conservam pela vida fora, a alegria da partilha de ideias da juventude, a
memoria de um professor excepcional que nos tocou (1997a, p. 20).

Nem os ambientes construtivistas nem a utilizagdo das TIC reduzem a
responsabilidade do professor no processo de aprendizagem, antes exigem uma
mudanca profunda no modo como o professor perspectiva a aprendizagem. Thornburg
traduz esta ideia dizendo que “os desafios da utilizacdo educativa da tecnologia ndo sao
técnicos ... os desafios sdo intelectuais ... O interesse profundo e contagioso pela
aprendizagem proporcionado pelo professor é o essencial. Se o professor tiver a
capacidade de assim agir, o computador pode estimular e apoiar qualquer descoberta
educativa. Se essa visdo falhar, o computador serd apenas um ornamento de secretaria”
(1991, p. 29).

O interesse profundo e contagioso pela aprendizagem é€, julgo, o primeiro
passo de um caminho que, pouco a pouco, vamos fazendo autonomamente... porque, diz
Piaget, a crianca aprende a partir da experiéncia, construindo activamente o seu proprio
conhecimento. Neste contexto, “o maior elogio que o professor pode receber de um
aluno é: o professor tornou isto tdo simples que eu até era capaz de ter aprendido
sozinho” (Mehlinger, 1995, pp. 76-77).
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1.3. Processador de texto

Os alunos escrevem melhor quando utilizam o
processamento de texto? Depende!
(Bangert-Drowns, 1993)

A investigacdo relativa ao processador de texto em actividades de escrita é
dificil de interpretar, dificuldade que advém em parte da falta de um quadro teorico
global que garanta a coeréncia entre a investigacdo realizada e a interpretacdo dos
resultados; outras dificuldades sentidas devem-se a diversidade de metodologias de
investigacao utilizadas para estudar os efeitos do processador de texto e o facto de as
conclusbes variarem demasiado de estudo para estudo para ser possivel tirar uma
concluséo geral (Bangert-Drowns, 1993).

A escrita é, actualmente, o dominio da lingua onde os alunos manifestam
maiores dificuldades, o que é tanto mais grave quanto se reflecte em todas as outras
aquisicdes escolares e também na vida fora da escola. Ainda que outros meios sejam
também usados no nosso sistema escolar, a escrita continua a ter uma presenca
predominante. Paradoxalmente, a Escola subestima-a (Clark, 1985): nos primeiros anos
de escolaridade a preocupacédo dos professores recai principalmente sobre o controlo
neuromuscular necessario a utilizacdo do lapis; depois a escrita € vista mais como um
meio para transferir informagao adquirida. Assim, inibe a imaginacdo da crianga em vez
de a libertar.

A prética da escrita € um dos meios para desenvolver competéncias cognitivas
(Schneuwly, 1988) na medida em que a escrita permite atingir o nivel mais abstracto na
area da linguagem (Vygotsky, 1979, 1993). Nos programas de Lingua Portuguesa pode-
se mesmo ler que a escrita “organiza e desenvolve o pensamento e acelera aquisicdes
linguisticas” (Organizacdo curricular e programas - Ensino Basico -2° ciclo, 1990, p.
32).

N&o posso deixar de concordar com 0s pressupostos acima enunciados, mas
também sei, todos sabemos, como é penoso reformular um texto se na sua producao
tiverem sido usados meios tradicionais, pois as alteragfes, por pequenas que sejam,
implicam quase sempre copiar de novo todo o texto. Seria, pois, de esperar que 0S
programas e outros documentos orientadores se referissem a possivel contribui¢do das

tecnologias, particularmente do processador de texto, no processo de escrita, 0 que nao
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acontece. No Curriculo Nacional do Ensino Bésico — Competéncias Essenciais,
encontrei uma referéncia, muito vaga, que sugere ao professor “[r]entabilizar as
potencialidades das TIC no uso adequado da Lingua Portuguesa” (2001, p. 19). “O
computador ndo é uma ameaca para a escrita, tem até uma influéncia libertadora”
(Marcus, 1985, p. 24) e favoravelmente impertinente, como insinuam Sablé e Bouyssou:
“0 processador de texto é, com efeito, uma ilusdo de conforto... serd que o pisca-pisca
do cursor ndo é uma chamada de atencdo permanente a quem escreve? [Diz o cursor:]
Em vez de estares para ai a divagar nos teus pensamentos, era melhor que comecasses a
preencher o0 meu écran. Olha que eu ndo vou trabalhar por ti!” (1995, p.140). Néo se
compreende pois como o processador de texto pode continuar a ser quase ignorado em
termos de Programas sendo, sem davida, a ferramenta informatica que mais impacto
tera tido na educacdo devido as suas potencialidades na criacdo e modificagdo de textos
(Jonassen, 1996).

E verdade que “as novas tecnologias podem ser utilizadas para ... consolidar
praticas incorrectas ou para impedir novos desenvolvimentos. Como sempre, 0 desafio
exige uma solucdo humana: nés mesmos” (Clark, 1985, p. 25). Cabe ao professor,
qualquer que seja o grau de ensino, orientar e acompanhar os alunos nas suas producdes
escritas.

Independentemente da estratégia linguistica e didactica adoptada, a Unica
maneira de melhorar a escrita é praticar, escrever e reescrever, aprender fazendo, como
recomendam as teorias construtivistas. Tarefas diversificadas de escrita em diferentes
areas curriculares proporcionam aos alunos essa oportunidade de a praticarem e
melhorarem. Contudo, como referem Underwood e Underwood, “as criangas perdem o
interesse no seu trabalho depois da primeira tentativa; o saberem que, para fazer
alteracdes tém de copiar tudo de novo, leva-os a fazer tudo correcto a primeira vez de
modo a evitarem as dificuldades fisicas e o tédio de voltar a escrever tudo de novo”
(1990, p. 143).

Aos olhos dos alunos, o que é manuscrito é visto como efémero e quase sempre
domeéstico, ao contrario do que é publico ou sério que aparece impresso. Para eles, a
forma de apresentacdo determina o estatuto do contetdo, ideia incorrecta mas que 0s
professores acabam por reforcar ao valorizarem muito a apresentacdo do texto em
termos de mancha grafica na folha, limpeza, ortografia e pontuagdo. E pois natural que

se preocupem pouco com a qualidade do conteddo e mais com a apresentagdo de um
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produto limpo reagindo mal a qualquer rasura.

Esta preocupacdo é mais visivel quando utilizam recursos tradicionais,
normalmente papel e lapis: os alunos evitam o erro porque além de ter implicacOes
afectivas como o sentimento de culpa, tem consequéncias praticas porque qualquer
alteracdo depois do texto escrito implica apagar e reescrever e mesmo copiar tudo de
novo, tarefa suficientemente penosa e assustadora para que, compreensivelmente, a
evitem (Clark, 1985). Assim, a primeira versdo de um texto é, frequentemente, também
a ultima.

Underwood e Underwood justificam deste modo o interesse do processador de

texto:

As criangas tendem a envolver-se minuciosamente nos aspectos fisicos da
escrita 0 que implica que fique pouca capacidade cognitiva disponivel para
outras operacGes. Se estamos preocupados com a ortografia, ndo podemos
prestar atencdo a gramatica ... as caracteristicas do processador de texto
levam a concentrar no conteido mais que na gramatica. Libertando o escritor
de se concentrar em aspectos de baixo nivel da producdo do texto, a mente
esta liberta para o desenvolvimento do texto como uma peca de comunicacéo
(1990, p. 125).

A boa apresentacdo do texto é, muitas vezes, 0 que primeiro entusiasma 0s
alunos quando comegam a utilizar processador de texto. O acesso a impressdo torna-os
mais exigentes e criticos... porque a impressao distancia o escritor do acto de producéo,
por muito modesto que seja 0 produto e essa distancia contribui para que exer¢gam uma
funcdo editorial mais desapaixonada (Clark, 1985). Ao verem que 0 seu texto escrito se
aproxima dos textos profissionais e publicados — livros, jornais, revistas — os alunos
sentem o seu trabalho valorizado, como se de consumidores passassem a produtores, 0
que pode ser um primeiro passo importante na motivacgao para a escrita, sobretudo dos
que tém dificuldades de aprendizagem ou socio-emocionais. O professor pode entéo
aproveitar este entusiasmo para, num primeiro momento, despertar no aluno o gosto
pela escrita e depois orientar esse gosto para a sua aprendizagem. Este aspecto da
apresentacdo grafica é também importante porque contribui para a alfabetizacéo visual
do aluno.

A escrita € uma actividade que implica multiplas exigéncias cognitivas que
operam em simultaneo: as ideias a transmitir, 0 vocabulario a utilizar, a ortografia, a
sintaxe da frase, a sequéncia l6gica do texto, etc. A concentragdo em todos estes

aspectos sobrecarrega a memoria de trabalho e o aluno acaba por privilegiar as vertentes
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de menor exigéncia cognitiva, normalmente aspectos materiais e formais, para que o
texto tenha um aspecto limpo e ndo seja preciso copia-lo de novo.

Além disso, como diz Clark, “enquanto escrevemos, ndo deixamos de pensar e
0 ja escrito altera 0o que estamos a pensar..., agora que ja estd escrito... 0 que se Ié
determina, em parte, 0 que se pensa a seguir” (p. 13). O texto, ja ndo sera definitivo nem
efémero, mas elastico (Sablé & Bouyssou, 1995). Porque é sempre possivel acrescentar,
eliminar ou substituir texto, mesmo que ele j& esteja escrito, a escrita adquire uma
maleabilidade préxima da oral. A medida que se v&o libertando do peso das exigéncias
simultaneas que a escrita implica - ideias, sintaxe, ortografia, a distribuicdo no espaco
da pagina - habituam-se a ndo quererem fazer tudo correcto a primeira vez porque
corrigir ja ndo implica copiar tudo de novo.

Diz Astolfi (1997) que na escola hd uma aversdo espontanea ao erro porque
normalmente ele é fonte de angustia e de stresse, enquanto na vida quotidiana a crianca
0 aceita como banalidade porque sente que aprende sempre de cada vez que tenta algo e
ndo o consegue a primeira vez. “Aprender & correr o risco de se enganar” afirma o
mesmo autor para quem O erro € “um tapete rolante sobre o qual crescem os
conhecimentos (p. 10). Nesta linha de pensamento, a corrente construtivista defende
mesmo que o erro ndo deve ser evitado a todo o custo, deve é comegar a ter um estatuto
mais positivo, pois pode ser, para o professor, um indicador do processo intelectual
seguido pelo aluno, a revelacdo de uma dificuldade objectiva no caminho da
aprendizagem.

A utilizacdo do processador de texto pode permitir que o erro comece a perder
0 seu caracter ameacador e os alunos aprendam a integra-lo naturalmente no seu
processo de aprendizagem como mais uma etapa na procura de correcgéo.

Também um ambiente colaborativo na execucdo das tarefas de escrita
proporciona uma maior desinibicdo face ao erro porque a responsabilidade é partilhada,
os alunos podem discutir e ajudar-se mutuamente, mantendo até alguma
confidencialidade se o professor estiver relativamente ausente. Xypas (1997), tal como
outros autores, (Smith, Johnson & Johnson, 1981, 1984, entre outros), chama a atencédo
para o valor educativo do conflito que ocorre durante o trabalho conjunto e considera
que esse conflito leva os alunos a construir argumentos mais solidos e da-lhes a
oportunidade de aprenderem uns com 0S Outros.

Libertos da culpa estritamente pessoal e do trabalho de reescrever, o esforco
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dos alunos pode concentrar-se realmente na dimensdo linguistica do erro, porque a
maquina faz, e cada vez faz mais e melhor o resto.

As novas e sofisticadas ferramentas de escrita, como o Tablet Pc, ainda ndo
disponivel para a lingua portuguesa, em cujo écran se pode escrever na caligrafia
tradicional pois reconhece as palavras de forma a poderem ser editadas (Monteiro,
2002) e o processador de texto, sempre em actualizagcdo, podem aumentar o potencial do
trabalho do grupo ao permitir fazer, com um esforco minimo, todo o tipo de alteracfes
num texto j& escrito. Este ambiente confortavel, em termos humanos e técnicos,
contribui para desenvolver a confianca dos alunos criando-lhes a-vontade para se
exprimirem oralmente e por escrito. Este € um importante primeiro passo no
aperfeicoamento da competéncia comunicativa.

No momento de transformar o pensamento em matéria escrita, o aluno activa
multiplos processos cognitivos que operam simultaneamente: as ideias a transmitir, o
vocabuldrio a utilizar, a ortografia, a sintaxe da frase, a sequéncia logica do texto, etc. A
concentracdo em todos estes aspectos sobrecarrega a memoria de curta duracdo e o
aluno acaba por privilegiar as vertentes de menor exigéncia cognitiva, normalmente
aspectos materiais e formais. Underwood e Underwood (1990) consideram que a
lentiddo diminui o numero de ideias retidas na memaria de curta duracdo, por isso 0s
escritores lentos parecem ser pobres de imaginacao.

Sablé e Bouyssou referem que o processador de texto

é estimulante por razbes de natureza mental, ligadas a nocéo de rapidez ...
porque as ideias ndo se mantém muito tempo no espirito. Ora, se temos de
materializar esta produgdo mental através da escrita, uma fraca velocidade
desta transcricdo pode prejudicar a nossa criatividade, uma nova ideia pode
desaparecer antes de ter sido registada. Mesmo que se escreva devagar, as
correccbes e 0s acrescentamentos sdo incomparavelmente mais faceis
(1995, p. 10).

O processador de texto facilita as tarefas mecanicas e o esforco fisico inerentes
a producdo de textos escritos desde a escrita do texto propriamente dita — a mudanca de
linha, por exemplo, faz-se automaticamente — até as correc¢es durante ou apos a
producdo. A facilidade de correccdo, supressdo ou acrescentamento possiveis num
processador de texto poderia equivaler, se a escrita fosse manual, a omissdo destas
modifica¢bes (Sablé & Bouyssou, 1995). Porém, se os alunos ndo conhecerem bem o
programa e ndo dominarem o teclado, o processador de texto pode funcionar como

barreira e ndo como incentivo, “a falta de competéncias técnicas pode impedir o
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progresso, sobretudo dos melhores alunos” (Underwood & Underwood, 1990, p. 136).

Ao permitir fazer facilmente todo o tipo de alteragdes, o processador de texto
tem uma influéncia libertadora dessa sobrecarga cognitiva, passando a ser possivel
privilegiar o livre fluir do pensamento. O aluno fica mais disponivel para,
posteriormente, repensar as ideias que quer transmitir, o vocabulario adequado, a
estrutura da frase e do texto, etc. pois, como referem 0s mesmos autores, a “borracha do
processador de texto ndo faz borrGes nem buracos no papel” (Sablé & Bouyssou, 1995,
p. 147) e a folha virtual, o écran, é sempre eléstica e flexivel. E possivel escrever e
apagar tantas vezes quantas as necessarias sem que disso figuem marcas no texto.
Naturalmente, também “[€é] possivel escrever bem sem processador de texto e ter uma
escrita pobre usando um computador” (Postam, 1993, p. 120).

O acesso facil e rapido a impressdo torna os alunos mais exigentes e criticos. A
impressdo distancia o escritor do acto de producdo, por muito modesto que seja. Com a
distancia, surge a capacidade para exercer uma funcédo editorial mais desapaixonada. As
observacdes criticas tornam-se mais precisas e exactas e porque é tdo facil corrigir os
erros, o aluno admite mais facilmente que eles existem. Corrigir ndo implica copiar tudo
de novo, o esfor¢o concentra-se todo no erro, a maquina faz o resto. Um outro factor
importante é o aspecto profissional dos seus trabalhos. Voltam para a escrita manual
com mais gosto porque a escrita foi mais valorizada aos seus olhos (Clark, 1985).

A existéncia de alguns recursos que complementam as funcgdes essenciais do
processdor de texto, como os chamados verificador ortografico, o verificador
gramatical e o dicionario de sinbnimos podem também dar uma contribui¢do positiva
para o aperfeicoamento da escrita dos alunos. Estas ferramentas assistem o aluno na
ortografia e no vocabulario, libertando o professor para tarefas mais complexas. Claro
que as exigéncias da tarefa, em termos linguisticos, sdo as mesmas quer sejam ou ndo
utilizados novos recursos tecnolégicos e cabe ao professor ajudar a superar as
dificuldades neste dominio; no entanto, ao facilitar o rascunhar, escrever e corrigir, 0
uso do processador de texto pode ser decisivo para, facilitando as descobertas proprias e
a autonomia na resolucdo das suas dificuldades, estimular os alunos a melhorarem o
contetdo e a forma dos seus textos.

Em palavras de Dillon,

[a]lguma tecnologia tem o poder de influenciar positivamente o esfor¢o dos
alunos e o resultado do seu trabalho. O exemplo mais classico é o
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processador de texto ... que parece facilitar o processo de escrita de muitas
criancas (e adultos também) permitindo concretizar, em simultaneo, aspectos
de escrita e de revisdo do texto. E de salientar o interesse do processador de
texto porque escrever e rever sdo escrita, escrita dura, mas também meios de
descoberta — é preciso criar, reestruturar e refazer o seu proprio
conhecimento (1985, p.94).

Ora estas potencialidades do programa estimulam nos alunos o interesse pelo
aperfeicoamento do texto e funcionam até como um desafio a esse aperfeicoamento.

Rubin e Sharples, citados por Underwood e Underwood, referem-se mesmo ao
“fim da tirania das capacidades de baixo nivel, como a caligrafia e a ortografia, donde
resulta maior liberdade para se centrarem na propria escrita” (1990, p.129).

Também Bangert-Drowns a partir de uma meta-anélise acerca das vantagens
do processador de texto no ensino da escrita, que incidiu sobre trinta e dois estudos,
afirma que “pode proporcionar beneficios educacionais duradouros para o utilizador
porgue encoraja uma conceptualizacdo do texto como objecto fluido e liberta o aluno de
aspectos mecanicos” (1993, p. 69).

Ocorrem-me neste contexto duas questdes, colocadas por Postman, relativas a
tecnologia em geral mas que me parecem pertinentes aplicadas ao processador de texto:
“a quem é que a tecnologia da mais liberdade e poder? E que poder e liberdade serdo
por ela reduzidos? (1993, p. 11). Os resultados deste estudo podem contribuir para
algumas respostas.

Por sua vez, e j& falando concretamente da escrita e do processador de texto,
Oppenheimer diz: “pensemos na escrita que, segundo todos afirmam e pela minha
prépria observacdo, o computador encoraja — € mais facil fazer alteracbes num teclado
que com uma borracha e a letra fica mais bonita. Os alunos inteligentes usam estas
potencialidades para melhorarem a sua escrita, mas 0s menos capazes deixam-se seduzir
pelas oportunidades apenas para apresentarem um trabalho mais bonito” (1997, pp.6-7).
O mesmo autor cita um comentario de um professor de inglés: “ [No processador de
texto, os alunos] ndo fazem a ligacdo das ideias, escrevem uma coisa e a seguir
escrevem outra, e parece que ndo vém, ou entdo ndo desenvolvem, as relagdes entre
elas... 0 que se pode dever ao copiar-colar pedacos de texto sem pensarem acerca
deles... além disso, no computador, ndo se pode obter simultaneamente a visao geral e a
de um pormenor” (p.7).

Também Underwood e Underwood (1990), que defendem o uso do

processador de texto para melhorar a expressao escrita, alertam para algumas questdes
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que, se nao forem objecto de atencdo por parte do professor, podem ter efeitos negativos
na aprendizagem, sendo um delas o descuido da planificacdo a que atrds se refere
Oppenheimer. Dizem estes autores que as vezes as criangas “parece que pensam que €
tdo facil alterar, que acham que planificar ndo é tdo vital como é se usarem papel ... e
que, no extremo, podem descuidar por completo qualquer preparacéo do texto” (p. 127-
128).

Oppenheimer apresenta ainda outros exemplos no sentido do néo interesse do
processador de texto, refiro apenas mais um: diz este autor que conhece um escritor que
ainda trabalha regularmente com papel e lapis — instrumentos que, ironicamente, ele
considera mais interactivos que o computador porque o obrigam a pensar.

E, falando em pensar, segundo Underwood e Underwood, (1990), o
processador de texto “é uma ferramenta aberta e flexivel com a qual as criangas podem
aprender a pensar acerca da estrutura da lingua ... € uma maquina com a qual se pensa
activamente e funciona como uma ajuda para manipular palavras e ideias encorajando a
revisdo mais que a simples edicdo” (p.119 e 129). Também Ponte considera que o
processador de texto funciona como “um convite natural a reflexdo, ao aperfeicoamento
e desenvolvimento das proprias ideias. Este convite a reflexdo é talvez o mais
importante efeito da escrita sobre 0s n0ssos processos de criacdo de novas ideias e, mais
globalmente, sobre a nossa cultura” (1990, p. 41).

E comum dizer-se que os alunos comegam por restringir as correccdes a
aspectos considerados basicos da escrita: letras individuais ou palavras, pontuacao,
acentuacdo, vocabulario, organizagdo do texto no espaco da pagina... em vez de se
centrarem na estrutura do seu texto, ndo aproveitando as possibilidades de alteragdes
mais substanciais e manipulacdo de texto, o que ndo surpreende se pensarmos que,
muitas vezes, é esse 0 modelo que tém, é isso que os professores fazem! E irrealista
esperar que, espontaneamente, os alunos fagam mais. Por outro lado, essas capacidades
elementares precisam de ser treinadas e automatizadas até emergirem facilmente
permitindo ao aluno desenvolver entdo competéncias linguisticas de nivel superior
como a sintaxe da frase, a coeréncia das ideias. Surge, mais uma vez, o insubstituivel
papel do professor a quem compete desenvolver estratégias para tornar a aprendizagem
da escrita mais efectiva.

O processador de texto facilita e estimula a revisao do texto, “permite o que o

utilizador comece a integrar a revisdo na sua metodologia da escrita” (Underwood e
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Underwood, 1990 p. 133) ainda que ela ndo seja, naturalmente, uma consequéncia
espontanea da utilizacdo do computador: a tecnologia, por si mesma, tem pouco
impacto no desenvolvimento dos alunos (Duffield, 1997). Ha situacbes em que s6 o
professor ou os colegas podem ajudar. Cabe ao professor criar situagOes de
aprendizagem e adoptar estratégias para tornar a aprendizagem da escrita mais efectiva.
A ele compete preparar e acompanhar a producdo do texto, de acordo com uma
pedagogia da escrita que sO ele pode aplicar. Desde o germinar de uma ideia até ao
texto escrito e impresso ha um conjunto de fases cuja denominacdo mais comum é pré-
escrita, escrita e revisdo. A terminologia pode ser diferente, estas fases podem nédo ser
discretas nem sequenciais, mas ajudam a focar a atencdo em trés momentos essenciais
deste continuo que é o processo de escrita. E ao longo deste processo que o professor
pode detectar as dificuldades, linguisticas e outras, que vao surgindo e, partindo das
situacOes concretas, fornecer os elementos necessarios a resolucao dos problemas.

Este acompanhamento é importante porque permite aprender a gramatica de
maneira contextualizada e integrada, ndo como um fim em si mesma, mas como um
meio de melhorar a comunicacdo escrita: “[a] aprendizagem da gramaética consiste ndo
em estudar e memorizar regras, mas adquirir competéncias e conhecimento profundo
acerca dos modos através dos quais a gramatica, isto é, as formas das palavras e a
sequéncia em que aparecem nas frases, paragrafos e textos, comunicam significados”
(MacEnery, Wilson & Barker 1997, p.9). S através da experiéncia continuada os
alunos véo interiorizando as regras de funcionamento do sistema linguistico e as
técnicas de producdo e aperfeicoamento do texto.

Muitas vezes a incapacidade de as criangas identificarem os seus proprios erros
e terem dificuldade na revisdo do texto deve-se ao facto de ndo serem capazes de olhar
para 0 seu texto na perspectiva de leitor objectivo, ou seja, de ndo conseguirem
distancia suficiente em relacdo ao que produzem (Bereiter & Scardamalia, 1983). Sendo
assim, o trabalho no computador e em colaboracdo pode alterar esta situacdo. “A
distancia no espaco e no tempo fazem com que entre o teclado e o écran, quem escreve
esteja ja despojado do que escreveu” (Sablé & Bouyssou, 1995, p.140).

O écran do computador, enquanto suporte de escrita, proporciona uma
visibilidade do texto superior a do manuscrito. A posicao vertical e a luminosidade do
écran cativam a atencdo dos alunos e facilitam o acesso ao que vai sendo escrito: 0s

alunos léem o que véao escrevendo, discutem, justificam as suas posicOes e escutam as
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dos outros e podem facilmente reformular o que ja esta escrito em funcdo da discusséo
que forem tendo. Esta dimensdo de espacgo publico facilita a releitura e a colaboracéo
entre eles durante a producéo e revisdo do texto e ao mesmo tempo cria uma distancia,
fisica e psicoldgica, entre o(s) autor(es) e o texto, que lhes permite olha-lo ja com olhos
de leitor e, portanto, com uma perspectiva mais objectiva e critica que se reflecte na
deteccdo de erros e na sua correccdo. Nao me parece pois pertinente a observagéo de
Oppenheimer, relativamente ao écran: “D4& a sensagdo [aos alunos] que meramente ao
olhar o écran, se pode adquirir informacdo sem trabalho e sem disciplina” (1997, p. 14).

Em palavras de Sablé e Bouyssou “0 monitor €, antes de mais, uma porta que
nos permite transpor um espaco... e mergulhar entdo numa outra dimensao, uma espécie
de papel virtual ... esta porta de passagem para o papel virtual, permite penetrar num
mundo onde a matéria escrita parece suficientemente livre e a0 mesmo tempo
suficientemente duradoura para permitir ao autor vé-la como se fosse um leitor ” (1995,
p. 19) e isso tanto do ponto de vista estético como linguistico.

Esta passagem do papel para o écran salienta a visibilidade do texto e também
0s erros. Mas 0s erros que antes perturbavam os alunos agora sdo faceis de corrigir: um
simples toque nas teclas é suficiente, j& ndo ha riscos embaragosos nem reescrita
fastidiosos (Clark, 1985).

Posicdo semelhante tem Lynne ao considerar que

0 advento do processador de texto alterou imensamente 0 modo como se
passou a ensinar a escrever. Para tras ficou o tempo em que uma versao era
suficiente. Livres do tédio de voltar a copiar tudo a mao, os alunos escrevem
agora textos que passam por Varios niveis de comentarios e de revisdo. As
vezes Sa0 0S pares ou 0s professores que proporcionam esses comentarios;
outras vezes, as proprias ferramentas de ajuda do processador de texto como
o verificador ortografico e os verificadores gramaticais. O objectivo &,
evidentemente, melhorar a capacidade de escrita dos alunos e leva-los a
compreender a escrita como com um processo de comunicacdo e
colaboracéo (1997, p. 650).

Assim, a facilidade técnica acrescentamos um ambiente de aprendizagem
propicio a partilha e discussdo de ideias, em que os alunos possam colaborar e co-
construir o seu texto. Como vimos anteriormente, a experiéncia de aprendizagem em
pares tem impacto favoravel na aprendizagem, motivacédo e atitudes perante a escola e
pode promover o desenvolvimento social, individual e também intelectual dos alunos
(Crook, 1991).

O trabalho em pequeno grupo encontra justificacdo nas orientacOes
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metodologicas dos programas de Portugués e da Reforma Educativa em geral, e nas
teorias construtivistas da aprendizagem que lhe estdo subjacentes.

Refiro-me, em particular, as abordagens de Piaget e Vygotsky, que salientam
os efeitos cognitivos positivos da interacgdo, sugerindo que a construgdo do
conhecimento resulta ndo de uma acumulacdo de factos ou colagem de informacoes,
mas de uma construcdo pessoal a partir da experiéncia interactiva.

Piaget sublinha a importancia fundamental da acc¢do do sujeito sobre o meio
ambiente para a construcio de estruturas cognitivas. E a partir da acgio que a crianca
vai explorando e compreendendo o0 mundo que a rodeia; através e a partir do duplo jogo
da assimilacdo e da acomodacdo vai estruturando o mundo e construindo as suas
proprias estruturas de pensamento atraves de enriquecimentos sucessivos. As estratégias
cognitivas devem primeiro ser exercitadas num contexto interindividual, durante
actividades conjuntas. Tornam-se intra-individuais através de um processo de
interiorizagdo. “A exposi¢do a esta interac¢do ajuda a estruturar o pensamento dos
alunos envolvidos. Se mais ndo for, por estarem em grupo, os alunos séo encorajados
simplesmente a declarar os seus pensamentos, o que pode facilitar e organizar o
pensamento do colega, mas também o seu” (Crook, 1991, p.163). Piaget considera o
conflito intrapessoal, ou seja, entre os esquemas de assimilagcdo existentes, e o conflito
interpessoal, entre ideias diferentes sobre o mesmo problema, mecanismos
fundamentais para o desenvolvimento pois desencadeiam a discusséo que leva a que
reestruturar 0s conhecimentos que ja& possuem e adquirir outros, e, por esta via,
conduzem a novas evolugoes.

Ao tratar a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, Vygotsky refere-se
a dois niveis de desenvolvimento: ao nivel de desenvolvimento actual, nivel de
desenvolvimento das funcbes mentais da crianca que ja esta estabelecido como
resultado de ciclos de desenvolvimento ja concluidos, e a zona de desenvolvimento
proximo, que é a distancia entre a zona de desenvolvimento actual e o nivel de
desenvolvimento potencial. Este nivel é definido pelas fungdes ainda em processo de
maturacao, isto é, as operacfes que a crianga nao consegue concretizar sozinha, mas que
pode realizar com assisténcia e orientacdo do adulto ou com a colaboragdo de pares,
donde a importancia do trabalho colaborativo. Em palavras de Vygotsky “a Unica
aprendizagem valida € a que se antecipa ao desenvolvimento” (1979, p. 89).

A perspectiva construtivista assume e salienta mesmo que é num ambiente de
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interaccdo e apoio que a aprendizagem deve ser construida. Teberosky referindo-se em

particular a ambientes de escrita colaborativa, afirma que

[0]s conhecimentos que as criancas adquirem em situacao de interac¢do nao
séo transmitidos de uma para outra, mas construidos entre elas proprias ... 0
conhecimento ndo é adquirido por transmissdo do saber adulto, mas por
construgdo da propria crianga, que o vai aproximando cada vez mais das
regras do sistema. N&o sdo explicitas, tém de ser descobertas através de um
longo processo de elaboracdo, compartilnado com outros sujeitos envolvidos
na mesma tarefa. (1990, pp. 125-126).

O que pode ser agradavel e mais facil em grupo pode ser dificil de fazer
sozinho. A interaccdo social e a partilha s&o vitais para algumas actividades, entre elas a
escrita. A este propdsito acrescenta a mesma autora que a interaccdo social € uma
situacdo privilegiada sob o ponto de vista do desenvolvimento cognitivo. Uma situacdo
que permita e facilite a socializacdo dos conhecimentos e das tarefas pode ser um bom
contexto para a construcdo da escrita.

Também Hackbarth, referindo-se em particular a escrita on-line, defende que a
construcdo colaborativa de textos da ao aluno a oportunidade de partilhar, comentar e
melhorar rascunhos, o que realmente valoriza o esfor¢o individual e conjunto e encoraja
a avaliacdo critica antes de acabado o produto. E acrescenta: “as actividades relativas ao
processo de escrita de brainstorming, estruturacdo, elaboracdo, edicdo, partilha e
revisdo ndo sdo menos importantes na comunicagdo on-line que na producdo de
produtos convencionais (1997, p. 123).

A interaccdo aluno-aluno gera sempre algum desacordo e as perspectivas
alternativas obrigam-no a explicar aos colegas as suas ideias e a escutar e compreender
as deles de modo a resolverem o conflito criado. Esta negociagdo, necessariamente
activa, das situacdes a resolver, estimula a elaboracdo de novos instrumentos cognitivos
e € nesta medida que as interacgdes sociais podem promover o desenvolvimento
cognitivo e metacognitivo: “supervisionar, analisar, reflectir e rever sdo consideradas
capacidades metacognitivas, que envolvem pensamento acerca do pensamento,
considerado como um tipo superior de pensamento” (Smith, 1990, p.52). Se, sendo
manuscrito ou impresso, se “assumia que o0 texto era imutavel e passivo, no
computador, o texto € dindmico e interactivo desde as primeiras palavras até a versdo
final” (Robinson & Versluis, 1985, p. 26). A escola pode ser um férum onde a relacdo
de pares se desenvolve sendo o computador mais um colaborador neste ambiente de

trabalho que ajuda a desenvolver competéncias socio-afectivas, cognitivas e
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metacognitivas.

Ao estimular a interaccdo dos alunos entre si, com o professor e com o texto, o
processador de texto permite que durante a producdo deste sejam activados de modo
perfeitamente integrado todos os dominios que o aluno precisa de praticar para
desenvolver a sua capacidade de comunicacdo: falar, ouvir, ler e escrever.

Um dos meios mais poderosos para a crianga moldar a sua experiéncia,
estruturar o seu conhecimento, transformar o seu esquema intelectual € a sua linguagem
gue ndo so reflecte a aprendizagem mas também a causa: “aprendemos estruturando e
estruturamos através da exteriorizacdo oral ou escrita. Assim, boa parte da
aprendizagem da crianca resulta da interac¢do conversacional com os outros durante a
realizacio de tarefas em colaboracdo. E a falar com os outros que a crianca expde as
suas ideias, questiona, desafia e confirma — estratégias muito Uteis na aprendizagem ”
(Dillon, 1985, pag 90).

A conversacdo, o trabalho transaccional e a resolucdo de problemas e a tomada
de decisbes em grupo sdo competéncias também vitais na sociedade actual, mas nao é
facil organizar a aula para as desenvolver porque o trabalho em pequenos grupos é
dificil de organizar e controlar. Teberosky (1990) afirma mesmo que, embora a situacéo
de intercambio aconteca espontaneamente entre as criangas, ndo costuma ser
aproveitada pela escola. O Curriculo Nacional do Ensino Bésico — Competéncias
Essenciais sugere explicitamente que o professor deve “criar condigfes para que 0
aluno possa cooperar de forma produtiva, na realizacdo de tarefas em grupos” (2001, p.
54).

Ora, as actividades de escrita em computador podem ser uma oportunidade de
por em pratica esta sugestdo e de desenvolver as competéncias de comunicagdo oral
porgue a propria dindmica do grupo assim o exige. “[S]e os alunos se envolverem numa
actividade com caracter puablico, dado o aparecimento do texto no écran, .. a
conversacao e a troca de ideias durante o processo de producdo do texto assume um
papel de particular importancia. A interaccdo verbal no grupo reflecte-se
constantemente no texto que estdo a produzir ... O escrito e o oral influenciam-se
mutuamente” (Adams, 1985, pp. 48-49). Neste ambiente de trabalho, e em palavras de
Britton, “a escrita desliza num oceano de fala” (citado por Adams, 1985, p. 41).

Ainda que vejamos no processador de texto um recurso para escrever, ele

permite também desenvolver capacidades de leitura e encoraja-a mesmo. Tendo diante
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de si e facilmente visivel o texto, a interaccdo entre a sua escrita e a leitura é constante
por parte dos alunos: [o] processador de texto também pode contribuir
significativamente para a literacia ... ha uma grande quantidade de estudos que véem na
escrita um bom caminho para desenvolver a leitura” (Dillon, 1985, p. 93). As
capacidades de escrita e de leitura influenciam-se mutuamente. Acontece mesmo que,
guando usam o processador de texto pelas primeiras vezes, os alunos quase ficam
obcecados com a correccao imediata: “parece que os erros obrigam os alunos a voltar
atrés para corrigir, em detrimento da livre fluéncia das ideias iniciais” (Marcus, 1985, p.
25), mas com a experiéncia apercebem-se que a correccao e os aperfeicoamentos podem
ser feitos depois. Por seu lado, Roberts et al. afirmam que “[a] linguagem é um processo
de comunicar ideias. Nao faz sentido separar as quatro competéncias e as TIC facilitam
a sua integragéo (1990, 82).

Parece, pois, ponto assente para muitos autores que o processador de texto
apresenta um enorme potencial ndo s6 no aperfeicoamento da escrita, mas na
aprendizagem da lingua globalmente considerada.

Mas ndo é, evidentemente, o Unico factor a ter em conta nesse processo:
conhecer as regras de funcionamento do sistema linguistico, as caracteristicas do texto
escrito... e desenvolver as tarefas de escrita em contextos de trabalho motivadores séo
elementos determinantes na aprendizagem da lingua. As potencialidades e a funcéo
catalisadora do processador de texto serdo tanto mais Uteis quanto forem linguistica e
pedagogicamente ricos 0s contextos de aprendizagem da lingua que o professor for
capaz de desenhar.

O computador desempenha “o importante papel de colega que, em siléncio,
sem intimidagdo e sem censura, promove o trabalho colaborativo, contribui para a
motivacao do grupo... mas também deixa os seus membros suficientemente livres para
tomarem as suas proprias decisdes, erros incluidos” (Adams, 1985, p. 43).

A capacidade das ferramentas electronicas para tratar informacdo introduziu
um novo tipo de ferramenta que pode imitar alguns aspectos da cogni¢cdo humana e
assim, interactivamente, permitir desenvolver capacidades cognitivas. Obviamente,
estas ferramentas cognitivas podem ter efeitos de primeira ordem que beneficiam na
pratica o utilizador. Mas serd que tem efeitos de segunda ordem, melhoramentos
duréveis da cognicdo mais complexa? Em que circunstancias as ferramentas cognitivas

podem ser ferramentas de aprendizagem, cujo simples uso implique beneficios
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educativos? (Jonassen, 1996)

Bangert-Drowns (1993) numa meta-analise relativa a 32 estudos que
comparam o uso do processador de texto com a utilizacdo de recursos convencionais na
aprendizagem escrita concluiu que os alunos, particularmente os mais fracos, que
usaram processador de texto escreveram textos mais longos e de maior qualidade. No
entanto, ndo manifestaram atitudes mais positivas em relacdo a escrita. J& antes, Clark
(1985) tinha obtido resultados semelhantes. Segundo a meta-analise referida, as
conclusdes das investigacdes nela incluidas relativas ao processador de texto sdo
ambiguas. Este estudo revela ainda haver indicios de que caracteristicas contextuais ndo
especificadas interferem no impacto do processador de texto.

Uma questdo que alguns especialistas (Bangert-Drowns,1993; Jonassen, 1996)
colocam, e que me parece muito oportuna, é a de saber se 0 processador de texto podera
funcionar como uma ferramenta cognitiva, isto é, se estimula nos alunos o
desenvolvimento de competéncias cognitivas. Quanto a este ponto, tém ideias pouco
animadoras com que ndo estou completamente de acordo e que adiante discutirei.
Bangert-Drowns (1993) considera que o processador de texto “ndo & um recurso
inteligente ... ndo estimula processos cognitivos ou metacognitivos. A sua funcdo mais
Obvia ... é a realizacdo de operacfes de baixo nivel como manipulacdo de texto e
impressdo de documentos com alta qualidade” (pp. 71-72). Claro que muitas vezes é
mesmo por esta utilizacdo que professores e alunos comegam. De facto, o que primeiro
ressalta na utilizagdo do processador de texto é que permite fazer alteragcdes no texto
que seriam muito mais enfadonhas no papel. Essas alteragfes vao da simples correcgéo
de pontuacdo, ortografia e gramatica, passando por eliminar ou acrescentar palavras ou
frases, até revisdes mais substanciais e complexas, em termos linguisticos, como refazer
frases e paragrafos, reordenar ou reescrever grandes blocos de texto no sentido de obter
maior coeréncia textual. Por isso, Bangert-Drowns questiona-se logo a seguir acerca da
possibilidade de o processador de texto poder produzir outro tipo de efeitos e
desenvolver capacidades de nivel cognitivo elevado.

Mas é também o mesmo autor que afirma que as fungdes do processador de
texto a que se refere proporcionam uma representagdo do texto como comunicagao
fluida e facil de alterar, o que permite aos utilizadores desenvolver competéncias de
nivel elevado, como a revisdo do texto com vista a uma maior clareza. Dada a

eliminacdo das dificuldades mecénicas envolvidas nesta tarefa, o processador de texto
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permite aos alunos escrever textos mais longos e empenhar-se mais na revisao.

Concluiu Bangert-Drowns que “se praticarem essas actividades no processador
de texto, os alunos continuam essa pratica também quando escrevem a mao. Pode-se
antever que esta facilidade de reviséo, aliada ao melhor aspecto dos produtos escritos e
a motivacdo decorrente da utilizacdo de uma alta tecnologia, podem, em conjunto,
contribuir para melhorar a atitude do aluno face a escrita” (1993, p. 72).

De salientar, no entanto, que Bangert-Drowns se refere a atitude do aluno face
a escrita e aos aspectos relacionados com a dimensdo mecanica da escrita, uma vez que
a qualidade é condicionada pelas competéncias de escrita que o aluno possui.

Na meta-anélise a que me tenho referido, o autor encontrou também referéncias
negativas quanto ao uso do processador de texto para escrever: “o processador de texto
ndo tem nenhuma influéncia explicita na aprendizagem da escrita; 0s bons e 0s maus
escritores podem escrever bem ou mal independentemente da ferramenta que utilizem”
(1993, p.72). Acrescenta que as pessoas que aprenderam a escrever a mao gastam
bastante tempo e energia para executarem tarefas simples no processador de texto uma
vez que tém de conhecer as fung¢Bes basicas do programa e o uso do teclado. Assim,
usar o processador de texto efectivamente distrai os alunos de raciocinios de nivel
elevado, sobretudo quando usam as primeiras vezes o programa. Além disso, as fungdes
complementares do processador de texto, como o verificador ortografico, podem
prejudicar a capacidade ortografica, neste caso porque € o computador que se ocupa
dessa funcao.

Pouco se pode saber acerca dos efeitos do processador de texto por si mesmo:
na investigacdo conduzida por Bangert-Drowns, verifica-se que a maioria dos estudos
em que se baseou revela o interesse em estudar o processador de texto em contexto e
assume que ele “ndo pode ser compreendido fora do seu contexto de utilizacdo uma vez
que é influenciado por diversos factores desse contexto” (1993, p.73). H4, no entanto,
ainda que com muito menor expressdo, uma outra linha de investigacdo que pretende
estudar se esta ferramenta pode ou ndo contribuir para qualquer mudanca passivel de ser
medida no processo ou produto da escrita.

Bangert-Drowns (1993) considera a literatura acerca do uso educativo do
processador de texto dificil de interpretar por haver diversidade de designs e, em
consequéncia, varias maneiras de avaliar os resultados dos diferentes estudos que

chegam a conclusdes quase opostas. A titulo de exemplo, refere Cirello que concluiu
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que o processador de texto tem um efeito positivo significativo na escrita, e cita Russel
gue considera que “os resultados benéficos que o processador de texto parece produzir,
podem néo ser devidos ao processador de texto em si, mas ao tipo de interac¢do social
que o ambiente de trabalho em computador permite” (p. 74). Por outro lado, Bangert-
Drowns refere Rosenbaum, que afirma: “[S]e os efeitos do processador de texto sdo
facilmente influenciados ou mesmo totalmente abafados por factores contextuais, nao se
pode pedir que a investigacdo determine, definitivamente, o impacto que ele tem nos
alunos” (p. 73).

Apesar destas diferengas, as vezes mesmo divergéncias, nas conclusdes dos
estudos relativos ao processador de texto, em quase todos se afirma que os seus efeitos
dependem das estratégias de escrita e revisdo, participacdo dos alunos noutras
investigacdes, objectivos e estratégias do professor, organizacdo social do contexto de
aprendizagem e a cultura da comunidade escolar. Bangert-Drowns arrisca, no entanto,
algumas proposi¢cOes gerais acerca do processador de texto que os estudos por ele
analisados parecem justificar. Assim:

* guando escrevem com processador de texto, os alunos fazem mais revisdes do
que guando usam papel e lapis e tendem a escrever textos mais longos, mais
limpos e com menos erros mecanicos;

e autilizacdo do processador de texto, por si s0, ndo melhora a qualidade da
escrita;

* 0s alunos mais fracos sdo os que mais beneficiam da utilizacdo do processador
de texto;

* geralmente os alunos tém atitudes favoraveis em relagcdo ao processador de
texto.

* 0 facto de os alunos produzirem textos mais longos apés a utilizacdo de
processador de texto pode ser visto como uma evidéncia de que tém mais
apeténcia para as tarefas de escrita.

Acrescenta ainda que pode permitir uma nova maneira de ver o texto escrito
como fluido, sempre alteravel, uma comunicacdo semelhante ao pensamento e a fala.
Pode também libertar os utilizadores para se concentrarem em aspectos de mais alto
nivel, como a coeréncia e a coesdo do texto, porque simplifica as tarefas mecénicas. Se
a utilizacdo do processamento de texto se integrar num contexto de uma aprendizagem

da escrita orientada para o processo em vez de se centrar em aspectos de microssistemas
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descontextualizados, é possivel que o processador de texto produza efeitos duradouros
na capacidade de escrita dos alunos.

Bangert-Drowns (1993) verificou ainda que: os alunos com maiores
dificuldades na escrita tendem a beneficiar mais com o uso do processador de texto que
0s que sdo considerados com um nivel de escrita normal; nos alunos mais fracos, depois
do uso do processador de texto, nota-se menor varidncia na qualidade da escrita; a
experiéncia com processador de texto tem um impacto motivacional nos alunos mais
fracos, encorajando todos a empenharem-se nas tarefas de escrita com mais entusiasmo.
Com efeito, voltam para a escrita manual com mais gosto porque a escrita foi mais
valorizada aos seus olhos. Quanto ao impacto emocional, diz Bangert-Drowns que “0s
efeitos sdo semelhantes seja a intervencdo curta ou longa, enquanto o aperfeicoamento
de competéncias especificas tende a ser mais consistente com o tempo. Espera-se, pois,
que a utilizagdo desta ferramenta tenha impacto no desenvolvimento de capacidade do
dominio cognitivo se a intervencéo for longa” (p.88).

Por outro lado, no relatério da meta-analise a que me tenho referido, o autor
sugere que a aprendizagem que recorre a ferramentas simples como o processador de
texto ou calculadoras pode ter pequenos efeitos positivos nos seus utilizadores. Esses
beneficios derivam, provavelmente, da motivacdo que faz aumentar a eficiéncia dos

alunos e a qualidade dos produtos. E afirma que

as conclusbes de diversos estudos em diferentes areas de investigacdo
sugerem que estes beneficios podem aumentar se a ferramenta for usada em
contextos de aprendizagem que tenham em conta as suas caracteristicas ou se
houver estratégias orientadas explicitamente para pensamento de nivel
superior. Parece razoavel esperar isso do uso do processador de texto na
aprendizagem da escrita ( p. 89).

E importante ter em conta que esta atitude positiva face a escrita nem sempre é
o principal motivo pelo qual os alunos se empenham no trabalho com o processador de
texto: pode acontecer que esse entusiasmo se deva mais ao facto de gostarem de
trabalhar no computador, diz 0 mesmo autor.

Esta meta-anédlise ndo permitiu tirar grandes conclusdes relativamente aos
processos de revisdo durante e depois do uso do processador de texto porque a
estratégia tipica foi contar o nimero de alteragdes da primeira para a ultima verséo do
texto, processo que ignora as muitas revisdes no écran que nunca aparecem no papel.

Este resultado leva a pensar que serd melhor fazer observacdes pormenorizadas do
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processo de revisdo e mesmo gravagdes do que apenas contar as alteragcdes nas versdes
impressas.

Nenhum dos estudos se refere a alteragcdes no ensino da escrita em fungéo das
caracteristicas do processador de texto. Era simples e potencialmente interessante, por
exemplo, explicar aos alunos explicitamente e através da experiéncia uma nova
perspectiva de texto como algo de fluido e intimamente ligado ao pensamento e a fala.
Seria também facil e interessante demonstrar a contribuicdo do processamento de texto
para as diferentes fases do processo de escrita. Mas nenhuma destas adaptagdes foi
mencionada.

Estas possibilidades poderiam ajudar os alunos a fazer revisdes mais frequentes
e interactivas nos seus textos. Diversos autores (Daiute, 1986; Daiute & Kruidenier,
1985, referidos por Bangert-Drowns, 1993) atribuem estes efeitos positivos a diversos
factores: consolidagdo pratica do ensino da revisdo, modelo de reflexdo e
aperfeicoamento, orientacdo da atencdo para estratégias de revisdo especificas.
Salomon, Globerson e Guterman, (citados por Bangert-Drowns, 1993) também acham
que os estimulos metacognitivos estimulam um maior esforco mental durante a leitura,
efeitos transferiveis para capacidades posteriores ao uso do processador de texto.

Os resultados obtidos no processador de texto sdo semelhantes aos que se
referem a outras ferramentas: indicam uma ligeira melhoria no desempenho relacionado
com capacidades cognitivas.

Bangert-Drowns (1993) questiona-se acerca do que podera levar a que o0s
resultados a que chegaram os diversos estudos sejam muito inferiores ao que o que seria

de esperar... E conclui que:

0 ambiente de aprendizagem que proporciona o contexto para a utilizacéo da
ferramenta é um factor critico na melhoria dos aspectos cognitivos. Para que
tal aconteca a estratégia de ensino-aprendizagem devera identificar e levar os
alunos a praticarem as competéncias que se pretende que adquiram com a
utilizagdo da ferramenta; se essa estratégia acentuar o processo cognitivo
relacionado com a tarefa, o trabalho com a ferramenta leva a que ele seja
melhorado” (pp. 88-89).

O estudo articulado das TIC, da aprendizagem da lingua e do processo de
escrita cria um grande potencial que contribui, com certeza, para melhorar a capacidade

de comunicacgéo dos alunos.
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1.4. Internet

1.4.1. Www

O acesso a Web é uma oportunidade para os alunos
melhorarem as suas capacidades de leitura e de escrita
e promove o desenvolvimento das suas capacidades de
pesquisa de informacao e de resolucdo de problemas
(Ryder & Graves, 1997)

A Escola tem de preparar os alunos para viverem e trabalharem numa
sociedade inundada de tecnologias, onde as telecomunicacGes, nomeadamente a
Internet, ganha cada vez mais relevo fazendo parte dos habitos didrios de qualquer
cidadao comum, desde os muito jovens aos seus avos. Isto leva a pensar com cuidado na
sua contribuicdo para a qualidade da educacéo, dai uma pergunta: afinal, qual é o papel
da Escola neste dominio quando muitos dos alunos, ao entrarem na escolaridade
obrigatoria, ja sabem utilizar, de acordo com 0s seus interesses, 0 computador, navegar
na Internet, explorar jogos e varios outros tipos de programas? A medida que as
tecnologias vao prevalecendo no nosso dia-a-dia, vdo sendo cada vez mais Uteis para 0
ensino-aprendizagem. (Robert et al., 1990) Acontece, muitas vezes, que quem esta
longe dessa realidade sdo os professores, o que é desconfortavel para alguns; por isso a
entrada das TIC na escola encontra muitas vezes resisténcia por parte de alguns deles.

Tal como outros meios tecnoldgicos, a Internet “promove acesso a um
conjunto enorme e variado de recursos, mas ndo promove directamente aprendizagem”
(Hill & Hannafin, 1997, p. 37). Que intervencdo podera entdo ter a Escola nesta area,
porqué e como sao 0s topicos em que centro a minha abordagem deste tema.

Postman (1993) afirma que todos sabemos que nem sempre ha solucdes para
problemas sérios e diz ter bem mais problemas que solu¢des. Mesmo que este e tantas
outras pessoas autorizadas o ndo tivessem dito, eu continuo a acreditar que é dificil
haver solucbes para o que quer que seja. Respostas, mais ou menos adequadas aos
problemas em causa, sim, é tarefa nossa procura-las. E a mais ndo me proponho:
tentarei algumas respostas, a partir da imensa literatura sobre o assunto. Neste topico
refiro-me apenas a um dos servi¢os da Internet, a Web, que sendo parte integrante da
aula, foi principalmente usada para pesquisa e recolha de informacéo, durante o trabalho

de campo. Nessa altura, em 96 e 97, a Web comecava a ser divulgada, pelo menos em
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termos de utilizacdo educativa.

“O mundo actual esta cheio de informacédo e a tendéncia é para aumentar. O
problema é aceder a toda a informacgédo que se produz” dizem Roberts et al. (1990), e
acrescentam que o “objectivo da educagdo € preparar os alunos para esse mundo, pelo
menos um pouco” (pp. 2-3). Vivemos na era da informacdo com o conhecimento a
explodir exponencialmente. Precisamos de informacdo para obter conhecimento e
conhecimento para obter sabedoria (Goldsborough, 2000).

Nesta sociedade em que o progresso tecnoldgico, politico e social esbate cada
vez mais as fronteiras entre pessoas, escolas e paises, “0 acesso a informacéo, a
resolugédo de problemas e a comunicacdo Sdo essenciais para 0 sucesso na era da
informacdo em que vivemos” (Leu, 1997, p. 63). As escolas desempenham um papel
essencial na preparacdo dos alunos para trabalhar e viver nessa sociedade. (Freitas,
1997; Magildson, 1997). Por isso os professores tém de ter competéncias para utilizar as
TIC em contextos comunicativos ricos: “o papel do professor € essencial na preparacao
de ambientes que criem oportunidades de ensino-aprendizagem e explorem ao maximo
as potencialidades das tecnologias” (McHenry, 1997, p.24).

Para Magildson, é da responsabilidade de quem educa - administracdo das
escolas, professores e pais - “apresentar a Internet aos alunos numa perspectiva
produtiva e educativa ... integrada nas suas experiéncias de aprendizagem, supervisionar
a sua aprendizagem, ... apoiar, orientar e ensinar porque o objectivo é preparar cidadaos
para viverem num mundo dominado pela Internet” (1997, p.10), ou, dito de um modo
mais radical por McCormick, cidaddos capazes de controlar a tecnologia e sobreviver
no mundo tecnoldgico. Mas ha sempre vozes que se opdem. Refiro a de Postman: “as
escolas ensinam as suas criangas a trabalhar com computadores em vez de ensinar
coisas que sdo muito mais preciosas para as criangas” (1993, p. 11). Mas a escola ndo
ensina computadores em vez de, a escola utiliza computadores para dar autonomia as
criancas para que, elas proprias, descubram coisas preciosas!

Se é intencdo do Sistema Educativo ligar tanto quanto possivel a Escola ao
mundo exterior, e se em todo o lado - jornais, revistas e anuncios publicitarios -
aparecem cada vez com mais frequéncia enderecos electronicos, entdo a Escola deve
proporcionar aos alunos o contacto com esse mundo, simultaneamente fascinante e
complexo da Internet. Fascinante porque permite o acesso a informagdo do mundo

inteiro num ambiente rico e amigavel; complexo porque sendo a Internet uma rede de
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muitos milhares de redes de redes de computadores que fornecem ao sistema
documentos nos mais variados formatos desde o tradicional livro, as bases de dados, aos
mapas, as fotografias, clipes de som e de video, o resultado “é uma vasta e
desorganizada acumulacdo de ferramentas de acesso a informacdo, e facilidade de
comunicacdo ” (Mike, 1996, p. 5) e € a este mundo que o aluno esta exposto.

Trata-se de um recurso potencialmente poderoso, mas cuja utilizacdo no
processo de ensino-aprendizagem continua a suscitar varias questdes relacionadas
sobretudo com os requisitos linguisticos e cognitivos em geral necessarios para uma
utilizacdo proficua por parte dos alunos. Considera Mike (1996) que recorrer a Internet
para pesquisa de informacéo pode ser uma actividade demasiado exigente para criangas
pois a informacdo é, geralmente, pensada por adultos e para adultos e muitas vezes
numa lingua que as criangas ndo dominam.

Mas, na mesma altura, em Portugal, considera-se oportuna a utilizacdo do
computador desde o primeiro ciclo, “nomeadamente para ... consulta, interpretacéo,
organizacao e avaliacdo da informacdo” (Reforma Educativa: Ensino Basico - Programa
do 1° Ciclo, 1990, p. 97) e afirma-se que “o ensino-aprendizagem devera assentar sobre
experiéncias problematicas ... pois ao resolvé-las o aluno reconstroi a sua propria
utensilagem mental e capacita-se para enfrentar novas situagfes e desafios”
(Organizacgéo Curricular e Programas - Ensino Basico - 2° Ciclo, 1990, p. 29). Sabemos
que as criangas conversam mais acerca do seu trabalho quando estédo no computador do
que quando estdo com outro tipo de tarefa (Sheingold, 1991). Se a estas ideias
associarmos a crescente importancia atribuida ao trabalho colaborativo (Freitas, 19973,
1997b, Freitas & Freitas 2003) para o desenvolvimento de si proprio, relacionamento
positivo com 0s outros e para 0 desenvolvimento de capacidades sécio-afectivas e
cognitivas, o que além de favorecer a concretizacdo da tarefa em causa, pode contribuir
para o desenvolvimento pessoal e social dos alunos, articulando-se, assim, com o
exposto no artigo 9° do Decreto-Lei 286/89 relativo as formagdes transdisciplinares,
temos um contexto que justifica amplamente a utilizagéo da Web na Escola.

Também as actuais teorias de aprendizagem, nomeadamente as construtivistas,
salientam que o modo como os alunos pensam e aprendem resulta ndo apenas da
competéncia individual, mas também dos contextos de aprendizagem em que a
interacgdo com os outros, com o0 ambiente e com os objectos de conhecimento tem um

papel central.
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E tipico da perspectiva construtivista “enfatizar a interaccdo professor-aluno e
aluno-aluno” (Hannafin, 1997, p.103).

Estas ideias referentes aos efeitos positivos da interac¢do na aprendizagem séo
fortemente influenciadas pelos trabalhos de Piaget e Vygotsky que sugerem que a
crianca aprende a partir da experiéncia, construindo activamente o seu conhecimento do
mundo e que esse conhecimento resulta ndo da acumulagédo de factos ou informagdes,
mas de uma construcdo pessoal a partir da experiéncia interactiva.

A Web exige do aluno esse esforgo de construgdo pessoal do conhecimento a
partir da interaccdo com os colegas e com a informacdo recolhida tendo em vista o
tratamento dessa informacao. O apoio do professor € quase sempre indispensavel para a
sua estruturacdo final. Trata-se de um trabalho de grande exigéncia cognitiva como ja
em 1985 assinalaram Robinson e Versluis referindo-se a bases de dados electrénicas, e
de que a Web ¢é, agora, o exemplo mais completo e sofisticado.

Com efeito, os conceitos subjacentes ao hipermédia, hoje banalizado, datam de
h& muitas décadas quando visionarios das tecnologias pensavam em recursos que seriam
a extensdo do individuo. Vannevar Bush, em 1945, dizia que um dos recursos
disponiveis para o individuo seria 0 memex, uma espécie de suplemento da memdria
humana, um recurso no qual se poderiam armazenar todos os livros, gravagdes e
comunicacOes. Teria ainda capacidade de associacdo pelo que os itens relacionados
poderiam ser facilmente localizados. Como tudo seria mecanizado podia ser consultado
com enorme rapidez e flexibilidade. Mais tarde, Ted Nelson concebeu a ligacdo de
dados associados para facil acesso a que hoje chamamos hipertexto ou hipermédia
quando os meios estiverem em qualquer tipo de suporte (Buford, 1994).

A Web resulta da convergéncia da arquitectura hipertexto e da tecnologia
multimédia com as telecomunicacdes.

Na Web a informacdo estd organizada segundo uma estrutura hipermédia, ou
seja, uma estrutura multidimensional e ndo sequencial, combinando texto, grafismos
varios, som, video e animacdo. Através de um clique num objecto, previamente ligado a
outros, é possivel ter acesso facil e rapido a inimeras fontes. Para o aluno, isto
representa um duplo desafio: por um lado, pode navegar livremente no mar de
informacdo; mas, se quiser obter informacdo, precisa de formular hipdteses e
transforma-las em questdes compativeis com o motor de busca que estd a usar; por

outro lado, porque o texto ndo € linear e porque ao percorrer as redes de informacéo
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encontra ndo s6 o0 que intencionalmente procura mas muita informacdo que ndo lhe
interessa, 0 aluno € obrigado a abandonar a leitura sequencial a que esta habituado e a
desenvolver novas técnicas e estratégias de leitura e seleccdo activas, flexiveis e
direccionadas para 0s seus interesses de modo a aprenderem a distinguir o que é
importante do que ndo é. “Os alunos tém de se familiarizar com bases de dados
electronicas ndo s6 pela sua crescente importancia, mas sobretudo pelos modos de
pensamento que incentiva. E devem fazer isso em contextos educativos em que sejam
encorajados para a pesquisa e para a responsabilidade na sua prépria aprendizagem”
(Robinson & Versluis, 1985, p. 38).

Este autor lembra que a mente humana € limitada na sua capacidade de
adquirir, armazenar, processar e apresentar a informacdo que vai aumentando
excessivamente. O contributo das tecnologias, nomeadamente da telematica, é “ajudar a
resolver a necessidade crescente de armazenagem, tratamento e transmissé@o de dados ou
informagdes a distancia em condigdes de rapidez, fiabilidade e comodidade crescentes”
(Mathelot, 1985, p. 11).

N&o ponho em causa a necessidade de o aluno dominar o computador sob pena
de a sua criatividade e o seu esforgo cognitivos serem prejudicados por problemas de
manipulacdo da méaquina. Mas ndo é admissivel que, na escola, adquiram apenas
competéncia técnicas; ndo é suficiente que, tendo acesso a meios cada vez mais
sofisticados, os alunos saibam apenas localizar informacdo, no caso da Web.
Fundamental, é que os alunos desenvolvam a capacidade de transformar a informacéo
avulsa que recolhnem em conhecimento. “Espera-se que as TIC transformem, e ndo
apenas complementem, a aprendizagem dos alunos” (Marcus, 1985, p.6). Dez anos mais
tarde, Sablé e Bouyssou, referem que o uso do computador, além de favorecer a
aprendizagem em varias areas curriculares, das quais salientam a lingua materna,
“atinge um dominio mais geral: 0 dos nossos processos mentais; insistindo na
predominancia do sentido, ajudando a eliminar uma certa preguica ... substitui
processos superficiais, passivos, por outros mais profundos, autobnomos, de descoberta;
inicia-nos aos efeitos positivos de uma certa liberdade de pensar, por modesta que seja”
(1995, p. 11).
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1.4.2. Videoconferéncia

Para que servirdo as maquinas de “‘comunicar”, se se
néo ensina primeiro aos homens que delas se véo
servir, a viver uns com os outros, a falar e a ouvir-se
uns aos outros?

(Balle, 2000)

A videoconferéncia é um meio de comunicacao electronica, relativamente novo
aquando do inicio desta investigacdo, que permite a interaccdo entre dois ou mais
espacos geograficos qualquer que seja a distancia entre eles “quebrando os muros das
escolas, entre as escolas e entre as escolas e o resto do mundo” (Roberts et al, 1990, p.
105).

Os participantes véem-se e ouvem-se uns aos outros em tempo real através de
um écran gigante de alta resolucdo. Um projector de alta resolucdo facilita essa
visualizacdo. Alguns sistemas de videoconferéncia tém capacidade para editar e trocar
documentos e permitem aos utilizadores, em espacos diferentes, utilizar
colaborativamente varios tipos de software mantendo o contacto video e som entre 0s
dois locais. Além da camara inerente ao sistema, pode haver outra cAmara de video
direccionada para o aluno que esta a falar. Professores e alunos encontram-se assim
numa “sala de aula virtual colaborando e co-construindo as suas experiéncias
educativas” (Anderson-Inman, Knox-Quinn & Tromba, 1996, p. 137). Através da
videoconferéncia & possivel ligar pessoas como se estivessem no mesmo tempo e
espaco fisicos e que talvez de outro modo ndo tivessem oportunidade de se encontrarem
(Bucket & Sringer, 1997. Os estudantes de areas distantes dos centros urbanos podem
aceder as oportunidades educativas dos seus colegas de areas urbanas (Roberts et al,
1990; Anderson-Inman, 1997; Ehrhard & Schroeder, 1997).

Tal como outros recursos, a videoconferéncia na educacdo pode ser
direccionada para interesses diversos e revestir varias formas. Centro-me em duas delas,
as gque observei durante a recolha de dados: aula aparentemente tradicional, em que um
especialista, numa ou varias sessdes, desenvolve determinado topico, num lugar, e 0s
alunos véem e participam, noutro sitio; e aula de lingua, na qual a videoconferéncia é
principalmente utilizada com a intencdo de criar situacdes de comunicacdo auténtica e
estimular a conversagéo entre os alunos que podem ser de diferentes nacionalidades se

se tratar de lingua estrangeira. Disse aula aparentemente tradicional porque se trata ndo
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tanto de um professor que expde um assunto, unilateralmente, mas da interaccdo dos
alunos com especialistas que partilham dados e conhecimentos, fazem perguntas e
recebem resposta directas as questdes (Petersen, 2000) que eles proprios definiram em
funcdo dos contetidos curriculares que queriam tratar.

Em ambos os casos importa que o aluno seja o sujeito activo da apropriacéo de
conteddos e processos, de modos de pensar e de fazer, que possibilitam a descoberta e a
invencdo, como se preconiza na Organizacao Curricular e Programas - Ensino Bésico -
2° Ciclo.

O professor sera antes de tudo um problematizador colocando todo o tipo de
questdes ... consoante a natureza do campo disciplinar em que se mova. Mas
tera de preocupar-se, logo de imediato, com os caminhos que conduzem a
descoberta dos problemas, fomentando nos seus alunos capacidades de
raciocinio, de formulacdo de hipoteses, de realizacdo de operacdes, de
estruturacdo de esquemas e procedimentos de investigacdo, mais atento ao
modo como eles desenvolvem, utilizam e recriam tais processos do que ao
conhecimento memorizado (1990, p. 29).

O documento citado clarifica a seguir o conceito e a importancia dos processos

na aprendizagem:

Os processos entendem-se, pois, como contetdos fundamentais de ensino-
aprendizagem, conteudos formais e ndo substantivos, que, pelo seu valor
operacional, sobrelevam em importancia, para a grande maioria dos
educadores, as “matérias” de ensino. O dominio dos processos permitira ao
aluno enfrentar novas situagdes, adaptar-se a mudanga, construir
aprendizagens pessoais. Ele ¢, portanto, um instrumento indispensavel para a
afirmacéo da autonomia intelectual. (p. 30)

As actuais investigacdes salientam que € necessario desenvolver a competéncia
comunicativa intercultural (O’Dowd, 2000). Um dos problemas na aprendizagem da
lingua estrangeira é criar ambientes em que os alunos estejam de tal modo imersos no
contexto da lingua alvo, que sintam a necessidade real de comunicar com 0s outros. As
Competéncias Essenciais (2001) referem que o aluno deve ser capaz da
“recepgéo/producdo de mensagens em situacOes de relacdo interpessoal e social” em
lingua estrangeira (p. 50).

Este ambiente de comunicagdo auténtica leva o aluno a ver a lingua como um
instrumento necessario a comunicacao real para actividades concretas e significativas.
As tecnologias on line, como e-mail, chat, videoconferéncia e outras, dada a sua

natureza interactiva, permitem aos alunos trocar ideias com falantes nativos e aprender
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acerca da lingua alvo. Uma das vantagens dessas tecnologias na aprendizagem da lingua
¢ a oportunidade que proporcionam para praticar a lingua estrangeira num contexto de
comunicacdo auténtica com membros de outras culturas o que é naturalmente
estimulante e significativo para os alunos. Afirmam Roberts et al. que “[o]s alunos tém
de comunicar numa lingua estrangeira como comunicam na sua. Aprender a lingua
proporciona flexibilidade mental e permite-lhes compreender melhor outras culturas ...
O objectivo &, como na lingua materna, codificar e descodificar mensagens numa dada
lingua” (1990, p.105). Estes modos de interaccdo ajudam os alunos a desenvolver a
confianga em si mesmos enquanto sujeitos que aprendem a lingua e estimulam o gosto e
0 hébito de cooperagdo e entreajuda.

Apesar destes aspectos positivos, Oppenheimer (1997) considera que a
videoconferéncia € um meio muito caro para criar ambientes estimulantes de aula... 0
que, em parte, é verdade, mas ndo podemos deixar de a ver como mais um recurso, de
indiscutivel interesse, para aumentar as competéncias comunicativas dos alunos.

A videoconferéncia ajuda também a “ [r]Jemover as barreiras nacionais através
do aumento das trocas e da mobilidade que tornaram ainda mais necessario eliminar as
barreiras linguisticas 0 que permitirda as pessoas compreenderem-se mutuamente”
(Cameron, 1993, pp. 23-26). Um dos maiores objectivos da aprendizagem de uma
lingua estrangeira, diz Robertys (2002), é ajudar a melhor compreender a civilizagao
humana.

A videoconferéncia na aula de lingua permite aos interlocutores interagir com
falantes nativos de diferentes linguas. Ambas as partes tém a possibilidade de treinar a
lingua: uns a lingua materna e outros a lingua que estdo a aprender.

O’Dowd (2000) refere que na videoconferéncia o dialogo aluno-aluno resulta
num aumento da motivacdo e confianca entre eles. O ciberespago “essa arena invisivel
onde os seres humanos estdo conectados pela tecnologia electronica e ndo pela
proximidade geografica” (Anderson-Inman, 1996, p. 134) permite criar um clima muito
parecido com o da comunicacdo interpessoal directa em que a interaccdo € dindmica,
interactiva e imprevisivel. Os alunos podem aprender e praticar a lingua em diferentes
situacOes, para responder a necessidades e propostas diversas o que desencadeia uma
necessidade real de exprimir as ideias, escutar e compreender as dos colegas de uma
modo verdadeiramente interactivo. Os alunos ficam mais motivados se véem ligacédo

entre 0 que aprendem na escola e a realidade, dai que o saberem que a actividade em
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que estdo envolvidos tem uma audiéncia real, leva-os a investir mais, tanto no trabalho
de preparagdo como durante as sessdes de videoconferéncia.

O facto de a videoconferéncia criar ambientes de comunicacdo auténtica onde
os alunos sdo encorajados a conversar na lingua alvo, praticando-a com falantes nativos,
expde-nos a aspectos ndo verbais da lingua falada que na escrita se perdem (Roblyer,
1997). O contacto directo das pessoas entre si resulta num aumento da motivacéo e
confianca entre os alunos e também na sensibilizacdo para as diferencas civilizacionais
e culturais. Este desafio da comunicacgéo intercultural, torna-os mais conscientes da sua
propria cultura e da dos outros (O’Dowd, 2000).

Os negdcios, o turismo, as tecnologias de comunicacdo, o multiculturalismo
justificam a atencdo dada, na aula de lingua, ao desenvolvimento da competéncia
intercultural. Isto implica conhecer as caracteristicas, diferencas e semelhancas, entre a
cultura de origem e a cultura alvo de modo a ter capacidade para reagir de uma maneira
adaptada e flexivel, quando confrontado com acgdes, atitudes ou expectativas dos
falantes da lingua-alvo (O’Dowd, 2000).

Neste ambiente de aula “em que se aceitam e integram diferencas pessoais e
culturais ... emergem, naturalmente, perguntas e sugestfes dos alunos. Ao acolhé-las, o
professor pode adequar, mais facilmente, o processo de ensino as necessidades
manifestadas e favorecer o desenvolvimento de condutas autonomas e de cooperagdo”
(Organizacao Curricular e Programas - Ensino Bésico - 2° Ciclo, 1990, p. 65). De uma
outra forma, mas com o0 mesmo espirito, estas ideias surgem também no Curriculo
Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais (2001). Com efeito, o
documento refere que o professor deve “organizar actividades cooperativas de
aprendizagem em situacdes de interaccdo entre diversas linguas e culturas” (p. 20);
“mobilizar, de forma integrada competéncias de uso da lingua materna e das linguas
estrangeiras, no sentido da construgcdo de uma competéncia plurilingue e pluricultural
(p. 43) de modo a que o aluno seja capaz de reconhecer “afinidades/diferencas entre a
cultura de origem e a cultura estrangeira” (p. 47). Barrocas vai de encontro a estas

ideias ao considerar que

[0] processo de aquisicdo de uma lingua estrangeira é sempre uma pratica
intercultural. E estabelecer um convivio que se quer cimplice com a
alteridade, é aceder ao diferente, é partir para o desconhecido, é relacionar-se
com outro, numa rede de intersubjectividades que permite tomar consciéncia
da propria identidade e, por inclusdo, da propria lingua (1997, p. 644)
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A aula de lingua, particularmente a de lingua estrangeira, sempre teve em conta
0s conhecimentos interculturais; porém, a videoconferéncia proporciona uma alteracéo
profunda no modo como este tema pode ser trabalhado: em vez de trabalhar a lingua e a
cultura-alvo de modo meramente académico e descontextualizado, a interaccdo, o
dialogo directo entre grupos de diferentes linguas e culturas, apresentando, discutindo e
confrontando ideias, da aos alunos a possibilidade de usarem a lingua em situac@es reais
de comunicacdo, descobrirem a cultura alvo e, reflectirem sobre a sua e a0 mesmo
tempo, aperceberem-se de como ela € vista pelos outros.

Como antes referi, o ambiente criado pela videoconferéncia estimula
fortemente a participacdo e a comunicagdo, contexto que incentiva os alunos a
construirem, em interaccdo com 0s pares e com O professor, 0 seu proprio
conhecimento, o que se relaciona de perto tanto com a perspectiva comunicativa da
aprendizagem da lingua, como com a corrente construtivista e a aprendizagem
cooperativa. Muita da literatura diz que se deve adoptar uma perspectiva construtivista
para integracdo curricular das TIC e que ela funciona bem em situagdes em que 0s
alunos estdo motivados para aprender de um modo auténomo, tém uma base de
conhecimentos a expandir e os conteddos novos ndo sdo muitos, permitindo uma
aprendizagem mais profunda e significativa (Pratt, 2000).

A interaccdo entre os alunos é maior na videoconferéncia que na comunicagéo
face a face (Jonassen, 1996), talvez porque de algum modo permanecem andnimos e
ficam mais a-vontade face ao interlocutor, o que Ihes permite desenvolver trabalho
academico sem pessoalmente se exporem.

A dinamizacdo da comunicacdo oral aparece reforcada nos programas do
Ensino Basico, particularmente nos de linguas, materna e estrangeira, salientando-se
“[pJara o progresso no dominio da comunicacdo oral regulada por técnicas, muito
contribui a frequéncia de praticas espontaneas de expressdo verbal em interacgdo, em
contextos de comunicacdo auténtica” (Organizacdo Curricular e Programas - Ensino
Basico - 2° Ciclo, p. 72). As Competéncias Essenciais (2000) reforcam esta ideia ao
lembrar que o professor deve “criar condi¢Ges para que o0 aluno possa cooperar de forma
produtiva, na realizagéo de tarefas em grupos” (p. 54).

O ambiente que a videoconferéncia cria incita 0s alunos a serem participantes
activos expondo as suas ideias e sabendo escutar as dos outros, capacidades a que 0s

programas curriculares das linguas vém dando cada vez mais énfase. Com efeito, 1é-se
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no programa de Lingua Portuguesa do 2° Ciclo, relativamente a comunicacéo oral:

Falar é tomar parte num processo condicionado por regras sociais. E a fala
gue permite a socializacdo da experiéncia individual. O dominio do oral
alarga-se, progressivamente, pelas interac¢des linguisticas com sentido ...
Porque ndo basta adquirir técnicas, a escola deve permitir a emergéncia de
falas com sentido, integradas numa multiplicidade de projectos. Dado que
qualquer préatica pedagdgica assenta no oral, cabe ao professor desencadear,
através de estratégias variadas, a tomada de consciéncia pelos alunos de
modos de agir pela fala, adequados as situagdes de comunicagdo ( p. 58).

De acordo com investigacGes referidas por Jonassen (1996) numa aula
convencional o professor contribui com 80% das intervengdes no dialogo, enquanto
numa videoconferéncia a sua participacdo reduz-se a 10 ou 15%. Envolver os alunos
neste ambiente de participacdo activa e colaborativa cria-lhes a vontade, e as vezes
mesmo a necessidade de participar. Afirma ainda 0 mesmo autor que a “comunicagéo
com outros através de videoconferéncia tem sido vista como uma actividade reflexiva e
construtiva... os alunos reconhecem que reflectem mais acerca das suas proprias ideias
do que quando estdo em situacfes de comunicagdo presencial ou telefénica. Escutar as
questdes e dar-lhes resposta implica maior capacidade de pensamento analitico” (1996,
pp. 165-166).

Matui, referindo-se & perspectiva construtivista aplicada ao ensino, num
contexto que me parece extensivo a videoconferéncia, afirma que é muito importante
criar ambientes e situagdes que gerem conhecimentos, mantendo um clima democratico
e agindo dentro dele: “Para isso a ideia de mediacdo social é perfeita no contrutivismo:
ndo é o aluno que segue o pensamento do professor, o professor € que acompanha o
raciocinio do aluno” (p. 79).

Este didlogo interactivo orientado para a construgcdo colaborativa do
conhecimento em que o aluno é sujeito activo nessa constru¢gdo € um dos métodos de
aprendizagem considerados mais produtivos e actuais, motivo por que é sugerido nos
programas de todos os Ciclos.

Para que a videoconferéncia produza os efeitos positivos antes referidos é
necessario, neste e em todos os outros meios, informaticos ou ndo, estar atento aos
aspectos pedagdgicos e técnicos envolvidos nas actividades educativas. Petersen (2000),
por exemplo, recorda que, para ampliar o interesse educativo e a utilidade das sessdes
de videoconferéncia tornando-as 0 mais interactivas possivel, é necessaria uma

preparacdo prévia tanto por parte dos professores como dos alunos envolvidos: definir a
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linha orientadora e os conteddos curriculares a trabalhar, prever actividades pré e pos-
conferéncia em articulagdo com os assuntos discutidos nas sessdes. O papel do
professor é essencial na “implementacdo de ambientes que criem oportunidades de
ensino-aprendizagem que permitam explorar as melhores potencialidades das
tecnologias” (McHenry, 1997, p. 24), por isso “[a]ntes de motivar os alunos, é preciso
motivar os profesores” (Petersen, 2000, p. 6). Com efeito, actualmente, tem de
constituir bagagem da qualificacdo do professor o saber utilizar, de forma adequada e
eficaz, os diversos recursos, seleccionado ou combinado-os em funcéo de cada contexto
e da sua eficacia na comunicacdo (C.R.S.E, 1988). Implicar o aluno na programacéo das
actividades é muito importante, mas, no caso da videoconferéncia, é indispensavel pois
para o seu bom funcionamento tém de se interessar e responsabilizar pelas actividades
que se desenrolam. Assim, a videoconferéncia vai ao encontro do recomendado no

Programa:

Um percurso pedagdgico com sentido para o0s alunos assenta,
necessariamente, no conjunto das suas referéncias. Uma programacao, ao ser
desenvolvida por professor e alunos é mais facilmente assumida pela turma e
tende, por isso, a mobilizar energias, a valorizar saberes e a anular possiveis
resisténcias. E pois desejavel associar os alunos a gestdo do programa,
permitindo-lhes que planifiguem, em funcdo de periodos de tempo
estabelecidos, que a sua actividade pessoal, quer a actividade dos grupos ou
da turma, dentro ou fora da escola. Nesta gestdo partilhada, os alunos
desenvolvem o sentido das responsabilidades, aprendendo a prever, a
organizar e a avaliar o seu proprio trabalho. No confronto entre aquilo que
projectam e aquilo que realmente concretizam, os alunos tomam consciéncia
dos percursos efectuados e tornam-se progressivamente mais aptos a
respeitar compromissos.” (Organizagdo Curricular e Programas - Ensino
Basico - 2° Ciclo, 1990, p. 65)

Alguns autores (Lefevre, 1997; Jonassen, 1996; Petersen, 2000) entre outros,
chamam a atencéo para possiveis problemas relacionados com a videoconferéncia: a sua
complexidade técnica e as dificuldades dai decorrentes podem exigir um especialista na
area para preparar e acompanhar as sessdes porque dificuldades no funcionamento dos
recursos podem afectar a motivacdo e resultar em atitudes negativas por parte dos
intervenientes. Outra situacdo que se tem de ter em conta € assegurar que 0S
participantes tém as competéncias linguisticas necessarias ao desenrolar do trabalho.

A videoconferéncia, que agrada naturalmente aos alunos, pode ndo motivar tdo
facilmente os professores porque lhes coloca varios desafios — tecnoldgicos, logisticos,

organizacionais, pedagdgicos e outros. De acordo com O’Dowd (2000) o maior “é lidar
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com os efeitos da distancia psicoldgica no conteddo e no estilo da linguagem usada
durante as conferéncias” (p. 51). Ainda que a videoconferéncia permita a comunicagdo
visual, os investigadores salientaram que isso ndo significa que a interaccdo seja a
mesma que acontece quando os participantes estdo fisicamente presentes. Rutter e Esch
referidos por O’Dowd, (2000) consideram que algumas falhas na conversacdo
resultantes da falta da presenca fisica ou comunicacdo visual podem resultar numa
distancia psicolégica entre os participantes, conduzindo a um conteddo mais
despersonalizado e a um estilo de interaccdo menos espontaneo. Para estes autores, a
distancia psicologica e também a distancia cultural podem representar barreiras a
aprendizagem da lingua. Também os problemas teécnicos afectam a motivacdo e
resultam em atitudes negativas (Petersen, 2000).

Jonassen (1996) refere que sdo os alunos mais velhos, os universitarios, por
exemplo, que tém mais apeténcia para a videoconferéncia e mais podem beneficiar das
suas vantagens. Diz ainda que os alunos mais capazes e extrovertidos podem preferir a
comunicacdo presencial a que é mediada pelo computador por esta poder eliminar as
caracteristicas importantes da comunicaco interpessoal.

Postman tem uma posicdo mais radical e afirma que “os computadores ddo
énfase excessiva ao processo técnico da comunicacdo e oferecem muito pouco em
termos de substancia. Com excepcao da lampada eléctrica, nunca houve uma tecnologia
que exemplificasse melhor o aforismo de Marshall McLuhan o meio é a mensagem”
(1993, p. 118)

Respeito as opiniGes destes autores, até porque num caso sao apresentadas de
forma ndo concludente, noutro porque me atrevo a considerar que Postman esquece que
uma maguina € s6 uma maquina e nao é de maquinas que falamos quando falamos de

TIC na Educacéo.
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2. Ensino-aprendizagem da lingua

A lingua néo é fim em si mas um meio de interagir com
e no mundo que nos rodeia ... a aprendizagem de uma
lingua é um elemento fundamental para o
desenvolvimento social e cognitivo de quem aprende.
(Pinheiro, 1997)

Na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n° 46/86, de 14 de Outubro), as
finalidades do ensino da Lingua Portuguesa no Ensino Basico e, de um modo mais
especifico, os programas de Lingua Portuguesa salienta-se a importancia do dominio da
lingua materna, para a realizacdo académica, profissional e pessoal do educando. Com
efeito, “tem-se como seguro que a restricdo da competéncia linguistica impede a
realizacdo integral da pessoa, isola da comunicacéo, limita o0 acesso ao conhecimento, a
criacdo e a fruicdo da cultura e reduz ou inibe a participacdo na praxis social. Entende-
se que o dominio da lingua materna, como factor de transmissdo e apropriacdo dos
diversos contetdos disciplinares, condiciona o sucesso escolar.” (Programa de Lingua
Portuguesa-Ensino, Basico-2° ciclo, 1990, p. 5).

Os programas de Lingua Portuguesa do Ensino Basico apresentam 0s
conteidos relativos aos dominios Ouvir/Falar, Ler, Escrever e Funcionamento da
Lingua em blocos distintos, pressupondo, no entanto, uma pratica integrada através de
“um processo pedagdgico centrado nos alunos que, em interaccdo na turma, com 0
professor, constroi a sua aprendizagem” (Reforma Educativa - Ensino Basico -
Programa do Primeiro Ciclo, p. 98).

A lingua €, pois, perspectivada como instrumento de interac¢do e comunicacgéo
e também como veiculo de ensino-aprendizagem de outras disciplinas sem prejuizo, no
entanto, para a aprendizagem dos mecanismos de funcionamento do sistema linguistico
e dos meios necessarios para a sua analise (Reis & Adragédo, 1992).

Recorro aos mesmos autores para fundamentar o que penso em relagdo a
didactica da lingua: “[n]do ha cabimento para uma metodologia monolitica e uniforme
mas para didacticas disjuntas e congregadas” (p. 15).

Na linha deste eclectismo, refiro neste tdpico alguns elementos de duas
abordagens: a holistica, mais abrangente porque referente a literacia; a comunicativa,

relativa a aprendizagem da lingua, que me parecem ter caracteristicas comuns e
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adequadas a integracdo das TIC nesta area, desde logo porque tém subjacentes
principios de concepcdo construtivista da aprendizagem; com efeito “a lingua ...
representa um tipo de conhecimento perfeitamente adaptavel aos principios
construtivistas” (Sequeira, 1989, p. 54). Como antes referi, as TIC facilitam e até
estimulam o trabalho segundo esses principios oferecendo um enorme potencial para o
ensino-aprendizagem das linguas, em todas as suas dimensdes. A possibilidade de
combinar tecnologias abre mesmo perspectivas de novas metodologias (Hagen, 1993;
Roberts et al, 1990).

Utilizando a terminologia empregue nos programas de Lingua Portuguesa,
passo brevemente pelos dominios ouvir, falar e funcionamento da lingua, ou seja, a
lingua com objecto de estudo em si mesma, a que de um modo corrente se chama
gramética. “[A] reflexdo sobre a lingua ... torna os falantes mais aptos nas suas
performances verbais, ... diz Oscar Lopes, que ‘a consciéncia gramatical de uma lingua
€ um movimento necessario a propria pratica dessa lingua, a todos os niveis do seu
uso’” (Reis & Adragdo, 1992, p. 80). Demoro-me um pouco mais na escrita, concebida
como processo. Subjacente tenho sempre a ideia, que me parece recorrente nesta area,
de que o ensino-aprendizagem da lingua deve ser visto como um sistema de
comunicacg0Oes (Roberts et al, 1990) em que todas as partes sdo essenciais e funcionam,
de facto, de modo integrado. Reis e Adragdo, por exemplo, afirmam que “[0] Unico
caminho valido para o estudo da lingua é aceita-la como um todo, formado por partes
organizadas. Nem o estudo do todo, como bloco imutavel e intocavel, nem o estudo das
partes como atomos desligados e inarticulaveis permitem uma visdo correcta e global da
lingua... para a analise € preciso separar, para a compreensdo € preciso reunir” (1992, p.
67).

A perspectiva holistica “foi criada pelos professores nas suas aulas e baseada
numa amalgama de resultados de psicolinguistas, sociolinguistas, investigadores e
agentes da préatica pedagobgica ... trata-se ndo de um método, mas uma perspectiva de
aprendizagem da literacia.” (Raines, 1995, p.1). Raines salienta que o facto de, por se
tratar de uma perspectiva e ndo de um conjunto prescritivo de praticas, permite
interpretagdes diversas.

De acordo com a mesma autora, os professores que trabalham segundo a
perspectiva holistica organizam o curriculo de modo integrado, em unidades tematicas;

valorizam a concepcdo de escrita como processo e integram-na em todas as areas do
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curriculo; privilegiam a aprendizagem pela descoberta; desenvolvem a linguagem dos
alunos criando contextos situacionais diversificados onde os dominios do ouvir, falar,
ler, escrever e funcionamento da lingua séo tratados de modo integrado e em ambientes
de comunicacgéo auténtica e significativa.

Também as Associacbes IRA & NAEYC (1998), nas sugestdes de boas
praticas para aprender a ler e a escrever, toca 0 mesmo ponto ao recomendar a
colaboragdo como estratégia para incentivar o processo de comunicacdo e levar 0s
professores a integrarem leitura e escrita.

Na literatura relativa quer a aprendizagem da lingua quer as TIC na
aprendizagem, emergem na Ultima deécada trés tendéncias inter-relacionadas: a
perspectiva construtivista, a resolucdo de problemas e a aprendizagem colaborativa
(Felix, 2002). Tém em comum o facto de valorizarem a construcdo do conhecimento
por parte do individuo rejeitando os modelos de transmisséo estatica do saber. Assim, as
tarefas, entendidas como “meio de converter uma perspectiva de ensino-aprendizagem
da lingua numa actividade pratica para os aluno realizarem” (Levy, 2002, p. 73), tém de
ser contextualizadas, auténticas e significativas para o aluno, caracteristicas comuns as
perspectivas holistica e comunicativa da aprendizagem da lingua cujo objectivo
principal se define pela necessidade de acesso a situagdes e contextos significativos
atravessados pela lingua auténtica (Branco, 1997).

Hymes, referido por Pinheiro (1997), designa competéncia comunicativa como
0 conhecimento, pratico e ndo necessariamente explicitado, das regras psicoldgicas e
sociais que comandam a utilizacdo da lingua em determinado contexto social. A
competéncia comunicativa desenvolve-se através do uso da lingua em contextos
linguisticos e sociais significativos para os falantes e supde o dominio de variantes
sociolinguisticas e dos critérios de passagem de uma variante a outra. Em palavras do
mesmo autor, “é através do uso quotidiano da sua lingua materna que as criangas
desenvolvem estratégias comunicativas adequadas aos contextos em que tém lugar os
actos de fala, testando-as, reiterando o seu uso, abandonando as formas menos
produtivas do ponto de vista linguistico e integrando novas formas de interagir
linguisticamente com os outros” (p. 124).

Na linha destas tendéncias, os programas de Lingua Portuguesa sugerem que a
aprendizagem da lingua, muito mais que o aperfeicoamento da competéncia linguistica,

visa 0 desenvolvimento da competéncia comunicativa, entendida como capacidade de
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integracdo activa na praxis social.

Para Reis e Adragdo “[a] fun¢do comunicativa é, para o cidaddo médio, a mais
importante das funcdes da linguagem, o que torna a competéncia pragmatica a primeira
no sistema de relagdes humanas” (1992, p. 15).

E hoje amplamente reconhecido o papel central da comunicacdo na
aprendizagem e no uso da lingua (MacEnery, Wilson & Barker, 1997), o que se fica a
dever aos métodos funcionais pois antes o0 estudo da lingua centrava-se principalmente
na analise da sua estrutura, ou seja na gramatica (Barrocas, 1997). Diz 0 mesmo autor

que

[a]s mais recentes metodologias propSem que a aquisicdo de uma
competéncia linguistica, que possibilita automatismos de estruturas
linguisticas, alia-se a aquisicdo de uma competéncia comunicativa, ou seja, a
capacidade de fazer uso adequado da lingua em contextos varios. Pretende-
se a interaccdo dindmica de um saber com um saber fazer numa atitude
conciliadora entre a dimensdo gramatical e a dimensdo pragmatica da lingua
(Barrocas, 1997, p. 644).

Salientei a italico na citacdo de Barrocas o que me parece ser fundamental na
aprendizagem da lingua: articular a dimensdo gramatical com a dimensédo pragmatica
da lingua. E que a perspectiva comunicativa da aprendizagem da lingua, que surge nos
anos sessenta-setenta € muitas vezes responsabilizada pela pouca atencdo que se foi
dando a correccdo gramatical (McBride, & Seago, 1997). Ora, ndo se trata de substituir
a aprendizagem da gramatica pela capacidade de usar a lingua para comunicar em
situagcdes concretas e diversificadas; o que se procura € desenvolver nos alunos a
capacidade para a usar de modo correcto e, nesse sentido, “conhecer e analisar uma
lingua é conhecer e analisar o cddigo que a enforma, as suas componentes e as multiplas
relacbes que se estabelecem entre si em cada um dos subsistemas. O resultado deste
funcionamento chama-se gramaética... [tjJodo o aprendente que queira aprender
verdadeiramente uma lingua, tem de passar pela gramatica” (Assun¢do, 1997, pp. 94-
95). Os contetdos gramaticais sdo, para alguns professores, o fundamental da aula de
lingua; outros véem-nos como um conjunto de itens que € preciso cumprir seja de que
modo for. Certo é que, “para os alunos, a gramatica é frequentemente objecto de terror”
(Reis & Adragdo, 1992, p. 67).

Uma dos motivos pode ser o reconhecido por Malaca Casteleiro: “a linguistica
ndo tem sido utilizada como um instrumento de que o professor se serve para melhor

fazer compreender ao aluno o funcionamento e a organizagdo da lingua. Ela tem sido
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utilizada, isso sim, como um objecto de estudo para o proprio aluno” (citado por
Assuncéo, 1997, p. 95)

O que a perspectiva comunicativa vem revolucionar no ensino-aprendizagem
da lingua é o modo como se trabalha, na aula, a gramatica; em palavras de MacEnery,
Wilson e Barker trata-se de “p6r a gramatica no seu lugar” (1997, p. 9). Para estes
autores, isso significa que a gramatica deixa de ter tratada como um fim em si mesma,
pelo que ndo interessa estudar e memorizar regras gramaticais através de exercicios
estruturais repetitivos e descontextualizados.

Vendo esta situacdo pelo lado da tecnologia, os programas educativos tutoriais
e de exercicio e prética, e recursos semelhantes disponiveis na Web para praticar e
reforcar estruturas linguisticas, foram (sd0?) muitas vezes utilizados para esse tipo de
exercicios, herdados do método audio-oral (Janitza, 1993).

Os tutoriais sdo programas que agem como tutores fornecendo toda a
informacdo de que o aluno precisa para dominar determinado tépico. De um modo
geral, apresentam a informacédo relativa ao conteudo a tratar sob forma de explicacao,
algumas rotinas para o aluno praticar o contetdo, ddo feedback relativo ao desempenho
do aluno e, por fim, avaliam o trabalho. Uma das criticas mais frequentes aos tutoriais €
gue, ao ensinarem os contetidos, impedem que os alunos os descubram através das suas
proprias experiéncias de aprendizagem. Outro dos pontos fracos, de acordo com as
actuais teorias de aprendizagem, é que ndo permitem que os alunos construam a sua
propria interpretacdo, o seu proprio significado do que estudam, apenas permitem a
interpretagdo que tiver sido programada. Adquirem assim conhecimentos inertes
(Jonassen, 1996).

Os programas de exercicio e pratica, como o préprio nome indica, permitem
praticar conteudos previamente estudados. Este tipo de programas apresenta
normalmente varios niveis de aprofundamento pelos quais é possivel optar logo no
inicio. O acesso a esses diferentes niveis também pode ser desencadeado
automaticamente pelo programa ap0s a correcta resolucdo de um conjunto de
exercicios. Normalmente trabalham um item de cada vez e, no fim, ddo feedback que
pode assumir diferentes formas (Jonassen, 1996).

As chamadas linguagens de autor, que séo rotinas de programacéao ja definidas
e conjuntos de comandos facilmente compreensiveis, permitem ao professor produzir

materiais para a aprendizagem da lingua, direccionados para 0s seus interesses, rapida e
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facilmente porque simplesmente insere os dados relevantes ou o corpus requerido para
o0 exercicio. No entanto, os conteidos tém de obedecer & estrutura previamente definida.
Trata-se de um recurso mais aberto, mas ainda muito limitado. Assim, os materiais dai
resultantes acabam por ter caracteristicas semelhantes aos anteriores. Mesmo assim,
Spath (1993) considera que as linguagens de autor representam um avango importante
para a época.

Os programas de exercicio e pratica baseiam-se na teoria behaviorista da
aprendizagem cuja base se deve a Skinner. O argumento é que para aprender skills
complexos e de alta ordem, era preciso primeiro realizar automaticamente os sub-skills
de baixa ordem. Pratica-los no computador permitiria automatiza-los.

As actuais teorias de aprendizagem questionam 0s principios subjacentes aos
programas de exercicio e pratica que ndo permitem o pensamento complexo exigido por
tarefas intelectuais como a resolucdo de problemas, a transferéncia de skills para novas
situacOes, a originalidade (Jonassen, 1996).

Durante alguns anos estes programas satisfaziam a necessidade, por parte dos
professores, de serem inovadores. A ironia é que reproduziam com novas ferramentas
uma forma de aprendizagem das mais antigas e sem sentido: eram utilizados ao servico
de metodologias estruturais que “acarretaram problemas como o recalcamento da
competéncia comunicativa dos alunos [porque] tudo se centrava na estrutura da lingua”
(Barrocas, 1997, p. 644).

Apesar das caracteristicas negativas apontadas, e de ndo ser facil fazer boas
utilizages educativas de recursos fracos, podemos vislumbrar neste tipo de programas
alguns aspectos que se revelam aceitaveis em alguns contextos. Saliento, desde ja, que
retirar ou ndo alguns beneficios deste tipo de programas depende das situacdes de
aprendizagem que o professor criar.

O curriculo aponta para a necessidade de trabalhar os varios contedos e as
varias competéncias de modo integrado e ndo isolado, na lingua e nas outras areas
curriculares. Sabemos, no entanto, que a pratica é indispensavel a interiorizacdo e a
consolidacao das aprendizagens, pelo que por vezes € preciso que os alunos pratiqguem
alguns conteudos que lhes apresentam dificuldades particulares e que sdo pré-requisitos
para aprendizagens posteriores. Por exemplo na aprendizagem da lingua € preciso que
dominem varios micro-sistemas — sistema verbal, ortografia, concordancias, ... - de

modo a escreverem com correc¢do. A utilizacdo deste tipo de programas facilita os
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exercicios de pratica tradicionalmente feitos em suporte de papel acrescentando-lhes
mesmo algumas vantagens. Os alunos, além de mais motivados porque gostam de
utilizar o computador podem ter feedback imediato, de modo a saberem se as suas
respostas estdo ou ndo correctas, 0 que permitira trabalhar com mais confianga e, como
tudo é impessoal, as falhas dos alunos ndo Ihes causam embaragos. O computador nunca
se cansa, d4 a resposta correcta, dd a ideia aos alunos de que estdo sempre
acompanhados. Também a dimens&o ludica encoraja o uso da linguagem e reforca skills
linguisticos. Por exemplo, activa a utilizacdo de vocabulario latente e reforga o que for
sendo aprendido na aula (Cameron, 1993).

Mas, no actual estado de desenvolvimento das TIC, até esta relativa tolerancia
é criticavel.

Coll (2002), por exemplo, considera indispensavel que as criangas aprendam
palavras, as armazenem no léxico mental, as recuperem com a automaticidade possivel
e salienta a importancia do vocabulario na compreensdo e na expressao. Argumenta,
porém, que a aprendizagem do vocabulario pode ndo ser intencional, resultar de outra
actividade. D& como exemplo a utilizagdo de programas hipermédia com conteudos
diversos, a propria Web, acrescento eu, e até as discussdes inerentes ao trabalho
cooperativo, onde o vocabulario é aprendido sem uma decisdo consciente, por parte do
aluno. Goodfellow, Lamy e Jones (2002) defendem mesmo que o vocabulario deve ser
aprendido ndo atraves de exercicios de vocabulario, mas incidentalmente, ao ler ou
ouvir, por exemplo.

Coll (2002) sugere que, navegando no hipermédia, o aluno tem contacto com a
lingua real em contextos auténticos onde o visual, o auditivo, o textual se cruzam e
inter-relacionam o que contribuira para a aquisigdo e o desenvolvimento do vocabulario.

Parece-me oportuno referir a distincdo entre o conceito de TIC como
ferramenta produtiva e TIC como ferramenta cognitiva tal como Jonassen as define: a
primeira € uma ferramenta mecénica que facilita o trabalho fisico; as ferramentas
cognitivas facilitam o processamento cognitivo inerente & construgdo de conhecimentos.
“Sa0 recursos mentais e computacionais que apoiam, orientam e ampliam 0s processos
de pensamento dos seus utilizadores .... para serem usados, 0s alunos tém de pensar em
profundidade acerca do contetdo que estdo a aprender e aprendem activando processos
mentais” (1996, p. 26). As TIC funcionam como ferramenta cognitiva quando

envolvem os alunos em pensamento critico e proporcionam um ambiente que exige que
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eles pensem mais arduamente acerca do assunto que estudam do que o fariam se néo as
usassem, ajudando-0s no processo de construcdo e organizacdo ou reorganizagdo de
conhecimentos. E ainda Jonassen quem afirma que tal como o carpinteiro no pode
trabalhar bem sem um conjunto de ferramentas, o aluno ndo pode dispensar 0 acesso a
um conjunto de ferramentas intelectuais que lhe permitam construir o conhecimento
numa espécie de partenariado intelectual com o computador, 0 que potencia as
capacidades do computador e vice-versa.

Também Oppenheimer (1997), cujas ideias bastante reservadas em rela¢do aos
avancos tecnologicos sdao bem conhecidas, acentua através de uma comparacdo muito
clara, que “as ferramentas podem ser um excelente recurso tanto ao servico da
imaginacdo como na realizacdo de operagdes tecnicas: os escultores, tal como o0s
canalizadores, usam ferramentas”. Cabe ao professor ser escultor ou canalizador.

Foi intencional esta divagacdo por diversos recursos tecnologicos e
concepgdes subjacentes a sua utilizagdo, quando estava a referir-me ao modo como a
perspectiva comunicativa da aprendizagem da lingua concebe o trabalho da gramatica
na aula. E que, como penso ter mostrado antes e vou tentar mostrar a seguir o que
importa é o valor acrescentado que a tecnologia pode trazer a aprendizagem (Felix,
2002). Diz Chandler que “qualquer meio facilita, enfatiza, intensifica, salienta ou
expande certos tipos de utilizacdo ou experiéncias mas, a0 mesmo tempo, inibe,
restringe ou reduz outros. A utilizacdo de determinado recurso para determinada tarefa,
deve ter vantagens e ndo ser apenas uma alternativa para poupar tempo ou trabalho”
(1995, p. 12). Assim as TIC devem ser chamadas a entrar na aula quando contribuem
para envolver os alunos em operagdes cognitivas que, de outro modo, ndo seria possivel
realizar. Mas se a dimensao cognitiva é importante, a socio-afectiva ndo o é menos, pelo
que o trabalho com as TIC deve conduzir a aquisicdo de competéncias linguisticas,
comunicativas e de interac¢do social de um modo semelhante ao que espera o aluno fora
da Escola. Nas méos de um professor criativo e empenhado, as ferramentas tecnoldgicas
tém o potencial de valorizar 0 ambiente de aprendizagem muito para além do que de
melhor se podia esperar (Felix, 2002). E o caso da utilizacdo de ferramentas
tecnoldgicas para estudar a gramatica.

Na abordagem da gramatica, o factor vital € apresentar os conteudos
gramaticais ndo como itens isolados, mas em contexto, salientando a sua contribuigdo

para a mensagem a transmitir. Assim, saber gramatica € saber como € que as formas das
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palavras e a sequéncia pela qual surgem nas frases, nos paragrafos e no texto
transmitem sentido ao ouvinte ou ao leitor. “A competéncia de comunicacdo tera de
prevalecer sobre a competéncia linguistica” (Reis & Adragéo, 1992, p.16).

Os programas de Lingua Portuguesa estdo em consonancia com esta
concepcao, desde logo ao considerarem que “o estudo da gramatica ndo € um fim em si
mesmo, mas um meio de assegurar a correc¢do e a adequacdo do discurso”. E
continuam: “[a gramatica] enquanto exercicio de observacdo e de aperfeicoamento dos
discursos e de estruturagdo de conhecimentos linguisticos, permite regular e consolidar
progressivamente a expressdo pessoal nas suas realizacGes orais e escritas”. Chamam a
atencdo para o facto de ndo ser “impondo um conjunto de comportamentos linguisticos
e de regras independentes e ensinaveis isoladamente que os alunos desenvolvem a sua
capacidade discursiva”. Prevé-se também que a reflexdo sobre o funcionamento da
lingua acompanhe e favoreca o desenvolvimento das competéncias dos alunos nos
dominios da comunicacdo oral, da leitura e da escrita: “a multiplicidade de praticas de
analise e de reflexdo sobre as falas, sobre a escrita e sobre a leitura devera permitir a
tomada de consciéncia progressiva da estrutura e do funcionamento da lingua e
conduzir a sistematizacdo oportuna de regularidades observadas” (Programa de Lingua
Portuguesa - Segundo Ciclo, 1990, pp. 61-62). Em sintonia com estas ideias, Reis e
Adragdo sugerem que “mais do que ensinar ao aluno nocdes, regras de analise,
categorias e esquemas, o professor é chamado a propor-lhe comportamentos verbais
adequados a cada situacdo” (1992, p. 15). Esbo¢ando uma critica, com que concordo, 0s
mesmos autores consideram que seria mais correcto se a componente funcionamento da
lingua tivesse mais peso no terceiro ciclo que no segundo, “ndo porque a sua
importancia aumente, mas porque as caracteristicas reflexivas do aluno estdo mais
amadurecidas e mais aptas a compreensao” (1992, p. 20).

Referem os mesmos autores que ainda que a atencdo do professor incida em
aspectos gramaticais especificos, eles deverdo ser integrados numa visao globalizante
de uso da lingua: “é preciso que o professor consiga ... fazer o aluno participar dessa
visdo e apropriar-se a sua maneira, na medida das suas capacidades, do seu
desenvolvimento psicoldgico e do seu nivel de conhecimentos. E preciso, sobretudo,
que uns e outros abandonem a perspectiva atomistica da lingua e integrem as analises
tedricas numa abordagem geral em que forma e contetdo se supGem e se interpenetram”
(1992, p.72).
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As TIC podem dar uma importante contribuicdo para este modo de ver e
trabalhar a gramatica: estimulam a autonomia e o0 espirito de investigacdo e
proporcionam uma aprendizagem contextualizada e por descoberta das regras do
funcionamento da lingua.

Na abordagem de topicos anteriores, ja me referi a contribuicdo de alguns
recursos tecnoldgicos para a aprendizagem da lingua, materna e estrangeira. Refiro
agora, brevemente, uma excelente ferramenta tecnologica, a que ndo recorri no ambito
deste estudo, mas de cuja utilizacdo educativa tenho alguma experiéncia: os programas
de concordancias. Os programas de concordancias baseiam-se no tratamento de corpora
linguisticos, textos auténticos, em varias perspectivas: permitem, por exemplo, o
levantamento de determinada palavra ou expressdo no seu contexto de ocorréncia, o que
pode ser feito por linha, frase, determinado nimero de palavras antes e depois e outras
possibilidades. Alguns destes programas tém ainda a fungéo de estatistica lexical como
€ 0 caso do Stablex.

O trabalho de levantamento € mais estimulante se o aluno o fizer directamente
no computador, mas se isso ndo for possivel o professor pode imprimir listas de
concordancias e fazer o mesmo tipo de actividade na aula a partir delas, ou seja, levar os
alunos a descobrir o funcionamento da lingua através de exemplos contextualizados
extraidos do corpus de textos auténticos, mesmo que em suporte de papel. Dillon,
(1985) refere 0 que me parece ser perfeitamente aplicavel a este contexto. Diz este autor
que o uso que o professor faz do computador reflecte as suas crencas e atitudes em
relacdo ao ensino-aprendizagem e a interaccdo na sala de aula pelo que sem o
computador, o professor escolheria outros recursos mas para 0 mesmo tipo de ambiente
de aprendizagem e modelo de interaccéo.

Esta pode ser uma estratégia para adaptar a gramatica as necessidades do
aluno. “Para ser efectiva, a gramatica tem de atender a dificuldades especificas de
alunos especificos” (MacEnery, Wilson & Barker, 1997, p. 10). Claro que se trata de
um trabalho que nem sempre é compativel com o pouco tempo disponivel do professor
na pratica lectiva. E, mesmo que os alunos trabalhnem autonomamente em pequenos
grupos, a presenca do professor é indispensavel para ndo correrem o risco de, sozinhos,
inferirem e fossilizarem formas incorrectas, lembram os autores acima referidos.

Dado que a gramatica € geralmente vista pelos alunos como irrelevante, dificil

e aborrecida, esta maneira de a abordar pode torna-la mais interessante e util.
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Procedendo assim, os alunos fazem a analise gramatical de textos reais e ndo
de exemplos descontextualizados criados para o efeito. Aprendem explorando eles
proprios os dados, deixam de receber passivamente e decorar regras e passam a ser
investigadores activos. Os programas de concordancias facilitam a concretizacdo de
dois importantes principios actuais no estudo da gramatica: por um lado permitem que a
gramatica seja contextualizada e descritiva, em vez de descontextualizada e prescritiva;
por outro, estimulam a aprendizagem pela descoberta. A gramatica era tradicionalmente
trabalhada de modo prescritivo: dava-se regras, normalmente através dos manuais de
gramatica, que os alunos tinham de memorizar e depois aplicar. A gramatica tradicional
tinha estatuto de lei: regras pré-determinadas que tinham de ser memorizadas e
aplicadas. Mas o ensino tradicional da gramatica ndo tinha como Unico defeito ser
prescritiva, era também sentida como abstracta e enfadonha porque ndo envolvia os
alunos em situacdes reais de comunicacdo. Os programas de concordancias, que
trabalham a partir de um corpus de textos auténticos, permitem aos alunos explorarem
eles mesmos a lingua em contexto, e ndo memorizar e aplicar um conjunto de regras
abstractas a um conjunto de exemplos descontextualizados e criados apenas para esse
efeito” (MacEnery, Wilson & Barker, 1997).

Ao chegar a escola, a crianga ja sabe gramética ainda que, naturalmente, ndo
porque a tenha estudado, mas porque a sociedade envolvente lhe proporcionou uma
impregnacao linguistica constante (Reis & Adragdo, 1992). Recomendam estes autores
que a partir deste estado de conhecimento da lingua materna se continue a estimular o
ensino reflectido da gramética. “Ao praticar a observacdo, o aluno repara em contextos
naturais e corpus variados e ndo em frases modelo como nos exercicios estruturais... a
aprendizagem da lingua materna deve fazer-se por processos de descoberta e, assim, o
aluno em vez de se limitar a registar leis e regras deve, na aula, aprender a construir a
gramatica” (1992, p. 82).

Também nos Objectivos Gerais para a Lingua Portuguesa no Segundo Ciclo
encontramos uma perspectiva proxima quanto a gramética. Diz-se que as criangas
deverdo “descobrir aspectos fundamentais da estrutura e do funcionamento da lingua a
partir de situagdes de uso; apropriar-se, pela reflexdo e pelo treino, de conhecimentos
gramaticais que facilitem a compreensdo do funcionamento do discurso préprio e de
outros discursos; adquirir métodos e técnicas de trabalho individual e em grupo que

contribuam para a construcdo das aprendizagens, com recurso eventual a Novas




Revisdo de Literatura 87

Tecnologias” (1990, p. 56).

Os programas de concordancias sdo um exemplo de como as TIC podem ser
exploradas como ferramenta cognitiva activando estratégias cognitivas e
metacognitivas de aprendizagem da lingua. Com efeito, obrigam os alunos a pensar € a
concentrar o seu esfor¢co mais no seu processo de criacdo de conhecimento e no modo
como o conceptualizam do que na apresentacdo de conhecimento objectivo. Por isso
mesmo, sdo uma das mais Uteis ferramentas numa concepgdo fundamentalmente
construtivista da aprendizagem da lingua que valoriza o trabalho sobre documentos
auténticos e uma abordagem funcional da gramatica (Branco, 1997).

Outras ferramentas tecnoldgicas podem servir esta concepcdo da aprendizagem
da lingua que valoriza as situacdes de comunicacdo auténtica. Mas, como diz Felix,
sempre foi um desafio conseguir essa autenticidade pois “mesmo o melhor ambiente de
aprendizagem face a face, fora do pais da lingua alvo, é sempre simulagéo ... a internet
pode acrescentar qualidade a aprendizagem da lingua” (2002, p. 8).

Ja me referi anteriormente as potencialidades da videoconferéncia e da Web
como recursos para desenvolver competéncias cognitivas, comunicativas e
interculturais atraves de tarefas auténticas em contextos reais. Seja através da
comunicacgéo oral, a forma de expressdo que mais entusiasma os alunos, ou escrita, no
caso da Web e dos chat, por exemplo, a Internet € uma bom meio de aproximacédo a
realidades linguisticas e culturais diferentes das que os alunos vivem no dia a dia. Como
0 topico Web ja foi anteriormente tratado, reforco apenas a sua contribuicdo para a
comunicacéo oral e para a leitura.

A Web expande a quantidade de informacéo disponivel para professores e
alunos (Roberts et al, 1990). Do ponto de vista do professor, a Web permite-lhe obter
multiplas ideias e materiais que, com um pouco de esforco, ele pode explorar para
completar ou complementar os programas existentes. E o tempo que ganha na
preparacdo de materiais pode investi-lo na orientacdo de tarefas e projectos, no apoio
aos alunos.

Quanto ao aluno, ela da-lhe a oportunidade de consultar fontes de informacao
auténticas que disponibilizam imensos contetdos. Pode haver duvidas em relagdo a
qualidade de algum desse material, mas tambem ha o que é considerado mais seguro,
como as enciclopédias. Goldsborough (2000) sugere mesmo que as enciclopédias sdo

dos materiais escritos mais correctos e de confianca tendo ainda a vantagem de estarem
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sempre acessiveis e serem frequentemente actualizadas com novos artigos. Hill &
Hannafin lembram que a Web “facilita o acesso a um leque muito variado de recursos,
mas ndo promove directamente aprendizagem” (1997, p. 37). Também Felix acentua
gue o seu potencial ndo estaria a ser explorado se os alunos apenas reproduzissem 0s
conteddos encontrados.

O que é fundamental é a maneira como vdo interagir com esses conteudos e
cabe ao professor pensar actividades de aprendizagem criativas e intelectualmente
exigentes para esse fim j& que “a Web enfatiza o criar conectividade em vez de se
centrar no conteudo ... a tecnologia ndo pode replicar, nem mesmo simular, 0 que um
bom professor faz na aula. Claro que ndo. Mais ainda: sem a intervencdo de um
professor criativo, a Web pode, no maximo, ser uma boa fonte de materiais e um meio
de comunicacgéo.” (Felix , 2002, pp. 2-3).

Diz 0 mesmo autor que a grande vantagem da Web ¢é que oferece um ambiente
no qual o professor criativo pode conceber tarefas de aprendizagem auténticas nas quais
processos e objectivos sdo estimulantes e envolventes, tarefas que impliquem os alunos
na construgdo activa do seu proprio conhecimento e respondam as suas proprias
necessidades, estratégias e estilos de aprendizagem. Na mesma linha de pensamento
Goldsborough salienta que “precisamos de informacdo para obter conhecimento e
conhecimento para obter sabedoria ... 0 conhecimento, mais que a tecnologia, € a chave
que pode dar as pessoas instrumentos de competi¢do™ (2000, p. 14).

Felix alerta: “é essencial ter em conta que o0 mais interessante da Web néo é
visivel para um observador desprevenido ... 0 que realmente interessa é o que acontece
na comunicacao entre os utilizadores” (2002, p.12).

De facto, e porque sempre ha diversidade de perspectivas no tratamento de um
assunto, encontrar respostas, em grupo, para as situacdes em estudo, implica que os
alunos discutam e articulem conceitos e ideias de modo a definirem as estratégias de
recolha da informacéo e a fazerem depois o seu tratamento. O trabalho em cooperacéo
obriga a interaccdo entre os alunos, estimula-os a comunicar oralmente: dar e receber
ideias e explicacdes, saber ouvir e compreender e saber fazer-se ouvir compreender,
capacidades que sdo consideradas nos Objectivos Gerais para a Lingua Portuguesa no
Segundo Ciclo: “[c]Jomunicar oralmente tendo em conta a oportunidade e a situacéo;
[d]esenvolver a capacidade de retengdo da informacédo oral; [clJompreender enunciados

orais nas suas implicac6es linguisticas e paralinguisticas”. (D.G.E.B.S.,1990, p. 55).
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Na gestdo do tempo relativo a comunicacéo oral, os programas de Portugués do
Ensino Bésico privilegiam claramente a expressdo verbal em interac¢do considerando
que “na atitude de expor, de narrar, de argumentar, na explicitacdo de interesses,
saberes e necessidades constroem-se, em cooperacdo, significados ... é a fala que
permite a socializacdo da experiéncia individual ... Falar é tomar parte num processo
condicionado por regras sociais” (idem, p. 58).

A nossa opcgdo pelo trabalho em pequeno grupo alicerca-se, pois, nas
orientacbes metodoldgicas dos programas de Portugués e da Reforma Educativa em
geral, e nas teorias construtivistas da aprendizagem que Ihe estao subjacentes.

Referimo-nos, em particular, as abordagens de Piaget e Vygotsky, que
salientam os efeitos cognitivos positivos da interaccdo, sugerindo que a construcao do
conhecimento resulta ndo de uma acumulagdo de factos ou colagem de informacGes,
mas de uma construcdo pessoal a partir da experiéncia interactiva. Também Teberosky

(1990), referindo-se a escrita, afirma:

Os conhecimentos que as criancas adquirem em situacdo de interacgdo nédo
sdo transmitidos de uma para a outra, mas construidos entre elas proprias (...)
0 conhecimento ndo é adquirido por transmissdo do saber adulto, mas por
construgdo da propria crianga, que o vai aproximando cada vez mais das
regras do sistema. N&o sdo explicitas, tém de ser descobertas através de um
longo processo de elaboracdo, compartilnado com outros sujeitos envolvidos
na mesma tarefa (pp. 125-126)

Piaget sublinha a importancia fundamental da acc¢do do sujeito sobre o meio
ambiente para a construcio de estruturas cognitivas. E a partir da acgio que a crianca
vai explorando e compreendendo o mundo que a rodeia; através e a partir do duplo jogo
da assimilacdo e da acomodacdo vai estruturando o mundo e construindo as suas
proprias estruturas de pensamento através de enriquecimentos sucessivos. Piaget refere
ainda, como mecanismos fundamentais para o desenvolvimento, o conflito intrapessoal,
ou seja, entre os esquemas de assimilacdo existentes, e o conflito interpessoal entre
ideias diferentes sobre o0 mesmo problema pois este leva a discussdes e, por esta via, a
novas evolucdes cognitivas.

Assim, o ambiente de aprendizagem interactiva desenvolve competéncias
varias, entre elas as comunicativas. A compreensdo e a expressdo orais estdo a ser
exercitadas num contexto em que a lingua ndo esta, ou pode nédo estar, a ser objecto de
estudo, mas veiculo de aprendizagem de outras disciplinas. E mais uma contribuicio da

lingua, “lugar por exceléncia do cruzamento e da partilha dos conhecimentos de todas
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as disciplinas [para a] interdisciplinaridade possivel na escola. Por outro lado, ela é
também canal de aquisigdo, consolidacdo e transmisséo de saberes para fora do circuito
escolar” (Reis & Adragao, 1992, p. 27)

Vérios autores se referem a importancia da oralidade, entre eles 0s acima
citados: “cabe a escola ndo descurar o ouvir e levar os alunos ao nivel mais alto que
estiver ao seu alcance ... falar é a forma mais directa de exprimir o pensamento, € a
expressao oral da propria organizagdo mental. Pensar em voz alta ajuda o aluno a
organizar a sua fala, com clareza e pertinéncia, com hierarquiza¢do de conteddos ...
[falar]ée uma forma de o ajudar a pensar e a consciencializar-se do seu proprio
pensamento” (Reis & Adragéo, 1992, pp.38-39)

Os mesmos autores salientam um elemento da comunicacdo que me parece
fundamental e que nem sempre é entendido como tal: o siléncio que, “como a palavra,
também ele tem de ser descoberto e integrado no sistema de conhecimentos, também ele
age sobre o destinatario. Tal como aprende a falar, o aluno aprende a calar-se; tal como
se aprende a escutar e a respeitar a palavra, assim se aprende a aceitar e a respeitar o
siléncio” (1992, p.41). E, em palavras de Jaworsky: “[O] siléncio € um meio de
comunicacdo cujo processamento exige mais esfor¢co cognitivo que a fala” (1993, p.
141). Os siléncios pensativos diante de um écran sdo, com muita frequéncia, fecundos
porgue calam e simultaneamente revelam o processo de reflexdo dos alunos.

Uma das finalidades da disciplina de Lingua Portuguesa no Ensino Basico é
precisamente “desenvolver a capacidade de raciocinio, a memoria, 0 espirito critico, a
criatividade”; outra é “facultar processos de aprender a aprender e condi¢des que
despertem o gosto pela actualizacdo permanente de conhecimentos (D.G.E.B.S, 1990, p.
54). Estdo séo, de acordo com Reis e Adragdo, “finalidades que ainda que tenham um
objectivo proximo no meio escolar apelam para a interdisciplinaridade e projectam-se
na vida auténoma” (1992, p.17).

A propésito de interdisciplinaridade, estes autores consideram que o0
cruzamento de diversos saberes que ela propde “sé pode ser veiculado através do
portugués como lingua que atravessa e liga todo o saber pluridisciplinar. E gracas a esse
saber transdisciplinar que a lingua portuguesa tem vindo a ser alvo de grandes
preocupacdes, mas também das maiores acusacdes ... 0s alunos ndo sabem ... porque
ndo sabem ler e escrever ... € urgente impor o Portugués como o bem comum a todos 0s

professores e alunos, na actividade pedagdgica institucional” (Reis & Adragdo 1992,
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p.94).

Ora, a pesquisa na Web pode reforcar a dimensao transversal da lingua materna
e contribuir para as finalidades acima referidas: fomentar a interdisciplinaridade e o
gosto pela actualizagdo de conhecimentos obrigando os alunos a pensar e pensar
criticamente: “pensar € uma competéncia essencial sobretudo agora que a informacéo é
tdo crucial ... A capacidade de procurar, processar, analisar, seleccionar e interpretar
dados caracteriza a literacia actual” (Roberts et al., 1990, p. 126). Num tempo em que,
mais que saber € preciso saber aprender, o treino destas capacidades ajudara, com
certeza, os alunos a compreenderem o processo conducente a obtencdo de um produto
que pretendem. A Oganizagdo Curricular e Programas - Ensino Bésico - 2° Ciclo

clarifica o conceito e a importancia dos processos na aprendizagem:

Os processos entendem-se, pois, como contetdos fundamentais de ensino-
aprendizagem, conteudos formais e ndo substantivos, que, pelo seu valor
operacional, sobrelevam em importancia, para a grande maioria dos
educadores, as “matérias” de ensino. O dominio dos processos permitira ao
aluno enfrentar novas situagOes, adaptar-se & mudanga, construir
aprendizagens pessoais. Ele ¢, portanto, um instrumento indispensavel para a
afirmacéo da autonomia intelectual (1990, p. 30).

O trabalho na Web, acrescentam Roberts et al, permite que os alunos
compreendam a importancia da lingua escrita e a necessidade de a usarem e ajuda
também a desenvolver a leitura. Com base no trabalho de campo que realizei, posso ir
adiantando que ela contribui, efectivamente, para o desenvolvimento da compreensédo
escrita pois obriga a varios tipos de leitura, desde a mais rapida e superficial a mais
cuidada e profunda.

No caso da Web, o acesso a informacdo escrita implica que os alunos tenham
ultrapassado a fase de decifracdo do cddigo escrito e encarem a leitura como um
processo de compreensdo e interpretacdo; exige ainda que adquiram e desenvolvam

novas competéncias de leitura. Sequeira afirma que

O acto de ler tem sido, ao longo deste século, objecto de uma investigacao
mais ou menos profunda, onde se tém cruzado influéncias da psicologia,
linguistica, antropologia sociologia, informatica, cibernética, modelos de
aprendizagem e pratica pedagogica. Esta investigacdo tem procurado
entender, prioritariamente, a natureza e 0 desenvolvimento dos processos
basicos de leitura para dai derivar uma metodologia de ensino-aprendizagem
gue promova hdo sO o sucesso escolar dos alunos, mas que ajude a formar
cidaddos literatos que, depois do periodo de educagdo escolarizada, sejam
leitores criticos, capazes de auto-regular 0s seus processos cognitivos de
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modo a saber escolher as estratégias necessarias a cada situacdao de leitura
(1989, p. 99).

Saber escolher as estratégias necessarias a cada situacao de leitura: eis aquilo
a que a Web obriga. “Saber ler ndo é uma competéncia adquirida de uma vez por todas,
mas um processo que dura toda uma vida” (Reis & Adragao, 1992, p. 40): eis aquilo
que todo o hipermédia, e a Web em particular, comprovam!

Afirma Scholes que “a leitura é, de facto, aprendida e ensinada, o que pode
fazer-se bem ou mal; mas contém em si uma dose demasiado elevada de arte e de
habilidade para que seja possivel submeté-la por completo — ou mesmo s6 em grande
parte — a metodizacdo” (1991, p. 18). Com efeito “nem sempre o método ou a
competéncia do professor sdo suficientes para explicar insucessos a nivel da leitura.
Resta-nos entdo considerar a prépria crianca”, diz Sequeira (1989, p. 80). E, quinze
anos depois desta afirmacao, em plena época do hipermédia, atrevo-me a considerar que
€ preciso ter em conta o suporte e a estruturacdo do texto a ler.

O computador ndo desvaloriza a leitura e a escrita convencionais, mas, gracas
ao hipermédia, acrescenta-lhes novas dimensfes que, penso, convivem perfeitamente
com as anteriores e, de algum modo, complementam-nas. Refiro-me, agora, aos
aspectos mais e menos positivos do hipermédia em relagéo a leitura.

A estrutura da informacdo em hipermédia ndo € sequencial, como nos livros
convencionais, tem a ver com a nocdo de que é possivel organizar a informacéo de um
modo semelhante ao da mente humana. Assim, o hipermédia pde em causa a linearidade
da escrita. Tudo estd disponivel, mas s6 aparece no écran se o leitor quiser. O
hipermédia pode aumentar a capacidade de leitura porque os utilizadores tém de ler o
que vai aparecendo no écran numa espécie de leitura-navegacdo; tém também de
descobrir o que lhes interessa e nesse caso a leitura tem uma funcéo de investigacgéo; e
tém de ler, de um modo convencional, diria, para compreender e reter a informagao que
buscam. Assim se apropriam, naturalmente, das caracteristicas do hipermédia.

Jong (1996) lembra que, ao navegar no hipermeédia, o aluno estabelece ligacGes
entre pequenas pecas de informacgdo, os nos. E ele proprio aluno que determina a
sequéncia a seguir dentro da informacdo. Atraves da apresentacdo simultanea de texto e
imagem o aluno é exposto a experiéncias de outro modo impossiveis.

Vérios autores concordam que o hipermédia promove a responsabilidade

porque o trabalho resulta do que o aluno faz através da interac¢do imediata, é a
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actividade participativa do leitor que da vida ao documento (Roberts et al, 1990).
Apontam também outras caracteristicas importantes: a flexibilidade, que permite que o
material seja explorado de varias maneiras; o alto grau de controlo, por parte do aluno,
do seu préprio processo de aprendizagem, donde o dimensdo construtivista das
actividades com recurso ao hipermédia, de que a Web é o mais alargado exemplo. Ha
autores que colocam algumas questbes pertinentes relativamente a Web, como a
possivel desorientacdo e perda no hiperespaco, situacGes que, a meu ver, podem ser
atenuadas pela intervengdo e acompanhamento do professor.

Ao trabalharem na Web, os alunos tém oportunidade para praticar diversos
usos da lingua, desde o formal ao informal, 0 que pode contribuir para atingir alguns
dos Objectivos Gerais para a Lingua Portuguesa no Segundo Ciclo: [a]largar a
competéncia comunicativa pela confrontacdo de variagdes linguisticas regionais ou
sociais com formas padronizadas da lingua; [a]propriar-se do texto lido, recriando-o em
diversas linguagens; [d]esenvolver a competéncia de leitura” (D.G.E.B.S.,1990, p. 55).

A lingua, “veiculo de conteddos de ordem muito diversificada, é também, e
sobretudo, a forma por exceléncia de integracdo activa na comunidade. Transmite e é
instrumento de aquisi¢cdo de uma percepcdo do mundo que nos rodeia ... ensinar uma
lingua é assegurar no individuo os meios de compreensdo de si e dos outros, € intervir
directamente na formacéo global do individuo” (Reis & Adragéo, 1992, p 85 e 91).

Os professores defendem, de facto, que o que interessa é sobretudo intervir
directamente na formacdo global do individuo. Mas quantas vezes, com as nossas
préticas, lhes dizemos é que o que conta realmente sdo os pormenores, é a forma... E de
Mayher esta ideia, mas penso que muitos de nos a subscrevem! Diz este autor que o
ideal era que “a aprendizagem e a vida ndo fossem coisas separadas, mas fizessem parte
de um todo. O que eu acho que os teoricos e praticos da aprendizagem da lingua ainda
n&o fizeram foi colocar como questdo central da escola a experiéncia humana de viver e
aprender na aula” (1998, p. 164).

E se as TIC puderem contribuir para que este ideal va sendo cada vez mais

verdade?
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3. O processo de escrita

A escrita é importante na escola porque é
importante fora da escola, e ndo o contrario.
(Emilia Ferreiro, 1995)

“A escrita € uma luta... a escrita individual é uma luta pessoal; a escrita
colaborativa é um desafio interpessoal ... no contexto educativo, de todas as actividades,
a escrita € a mais individualizada e a mais valorizada” diz Groundwater-Smith (1993,
pp. 9-10). Acrescenta 0 mesmo autor que “o uso do computador como ferramenta de
escrita permite-nos apreender mais amplamente a complexidade desta actividade
humana” (p. 10).

Concordemos ou ndo com a opinido deste autor, e de muitos outros que assim
pensam, entre os diversos e cada vez mais atractivos recursos que actualmente existem
como suportes ao pensamento e a expressdo do ser humano, a escrita continua essencial
quer a comunicacado entre as pessoas quer ao seu desenvolvimento cognitivo. “Aprender
a ler e a escrever é crucial para o sucesso dos alunos na escola e, mais tarde, na vida.
Um dos melhores indicadores acerca desse sucesso € 0 modo como os alunos progridem
na leitura e na escrita” (IRA & NAEYC, 1998, p. 4). A atitude de muitos alunos face a
escrita na sociedade actual é influenciada pela televisdo e pela internet que transportam
os adolescentes, de um modo rapido e intelectualmente fécil, para 0 mundo dos adultos
(Simmons & Baines, 1998). Pode parecer que a comunicacdo multimédia que
caracteriza este inicio de século atenua a visibilidade e a importancia da escrita, mas ela
continua omnipresente e sempre importante na sociedade actual (Chandler, 1995).

A escrita tem maltiplas fungbes no dia a dia, desde a funcdo fatica a
expressiva, informativa e outras, como a exploracdo das nossas proprias ideias e
sentimentos, a sua partilha com os outros ou o simples prazer de escrever (Bright,
1995). Actualmente existem alternativas funcionais para algumas das funcdes da escrita,
mas para outras continua insubstituivel. E mais facil telefonar que escrever ou até enviar
gravacdes de som por correio de superficie ou electronico; podem-se registar as ideias
que se vai tendo acerca de determinado assunto, gravando-as no telemdvel, por
exemplo, e tentar clarifica-las reflectindo sobre elas ou discutindo-as. Mas, excluindo

talvez a comunicacdo telefdnica, a escrita acaba por ser 0 meio mais préatico e acessivel
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para registar ideias.

E, se pensarmos que frequentemente se tem de passar a escrito algo que se
disse e foi considerado de interesse, que a literatura continua predominantemente
escrita, que é preciso saber ler e escrever para aceder a maior parte da informacéo de
que precisamos, fica claro o estatuto da escrita.

Mas se a palavra escrita tem vantagens, também tem limites, como qualquer
outro meio de expressdo e comunicagao.

Chandler (1995) refere o que, para 0 senso comum, € ja um pouco tacito: na
conversacdo, muito do que o interlocutor apreende pode nao ser explicitamente
expresso porque o discurso oral estd contextualizado. Se tivermos dlvidas quando ao
que ouvimos, podemos de imediato pedir esclarecimentos, op¢do que muito raramente
temos quando se trata da comunicagdo escrita. A escrita encerra as palavras numa
organizacdo muito rigida, o que contribui para a sua autoridade. “Estamos condenados
a pensar com palavras, a sentir em palavras, se queremos pelo menos que 0s outros
sintam connosco, mas as palavras sdo pedras” diz Vergilio Ferreira (1959, p. 44)

Baseando-se em Farrel, Chandler (1995) comenta que ha autores que associam
algumas caracteristicas da escrita, como a sua natureza fechada, individual, distante e
abstracta, ao lado masculino da mente humana, enquanto a interac¢do oral se associa a
sua dimensdo feminina.

Para explorar ideias, sugeria Freud a um amigo que as escrevesse: “é preciso
escrevé-las, escrevé-las, p6-las preto no branco... atira-las para fora, fazer, fora de ti,
algo de visivel com elas, dar-lhes uma existéncia exterior a ti” (Chandler, 1995, p. 34).
A escrita rodeia-nos e, talvez por isso, ndo tenhamos consciéncia que ela molda o nosso
pensamento de maneira diferente de todas as outras alternativas. Ong, referido pelo
mesmo autor, considera que sem a escrita a mente ndo pensaria do mesmo modo nédo sé
quando se esta a escrever, mas sempre, mesmo quando se estd a organizar oS
pensamentos para 0s exprimir oralmente.

Também Morrow defende que “quando se estad a melhorar a escrita dos alunos,
estamos a melhorar a sua capacidade de pensar. A escrita facilita a apresentacédo logica
do pensamento e permite a reflexdo a partir do que estd escrito. A escrita altera o
desenvolvimento e molda os mecanismos mentais de modo a que o raciocinio acerca
dos contetdos se torna mais profundo” (1997, p.57).

Por isso, e num tempo em que a palavra escrita compete com a tecnologia em
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tempo e atencdo por parte das criangas e adolescentes, o professor tem de ajudar o aluno
a enfrentar o mundo da palavra escrita e a dominar a competéncia escrita. Actualmente
os alunos tém de aprender ndo sO a ler e a escrever, mas também a interpretar e
processar o enorme volume de informacdo que tém disponivel através de meios
electronicos de modo a tornarem-se utilizadores criticos e reflexivos da linguagem.

Se, por um lado, verificamos que a escrita esta presente na vida de todos nos,
em termos academicos, sociais e pessoais, por outro concordamos que ha, actualmente,
uma crise da escrita. Os problemas relativos as dificuldades de expressao escrita séo
cada vez mais visiveis e, porque sdo de lingua materna, ultrapassam a disciplina de
Portugués e atingem todas as outras (Pires, 2002). E, enquanto professores, comentamos
que os alunos escrevem pouco, pouco fluente e com pouca correcgdo. “Seria
interessante completar a frase: os alunos escrevem mal porque...” (Odell, 1980, p. 139).
Considera a autora, com quem concordo, que haveria justificacbes ligadas a
permissividade do professor, ao curriculo, a escassez de tempo e, acrescento eu, aos
muito meios que injustamente sdo acusados de fazerem concorréncia a escrita,
particularmente o multimédia. “Nenhum motivo é mais plausivel que outro
confortados com o facto de o problema ser geral, voltamos tranquilos para as nossas
aulas ... e 0 que ninguém ousa dizer é que os alunos ndo escrevem bem porque ninguém
0s ensina a escrever... ha até quem lhes diga que a escrita é pouco importante”, diz a
mesma autora.

Fonseca alerta para a urgéncia de uma pedagogia da escrita e afirma, num
artigo com esse titulo, que “a escola institucional é, hoje mais que nunca, com caracter
unico, o lugar ndo s6 da iniciacdo mas também do treino e consolidacdo de uma
aprendizagem da escrita” (1992, p. 229).

Assim, é bem a propdsito que a escrita aparece revalorizada nos programas de
Portugués: “Tendo sempre subjacentes, enquanto noédulos que se pretendem
cimentadores de contetidos e metodologias, 0s conceitos de competéncia linguistica e de
competéncia comunicativa, 0 dominio da escrita surge, pela autonomia de que desfruta
em relacdo em relacdo as restantes dimensdes, como 0 aspecto porventura mais
relevante dos novos programas” (Silva, 1991, p. 9).

A escrita requer instrumentos com 0s quais escrever e suportes onde escrever.
Através dos tempos estes recursos foram evoluindo desde paus e placas de argila, penas

e couro, papel e lapis e maquinas de escrever sofisticadas. Esta evolucdo tem como
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objectivo tornar a escrita mais facil e mais efectiva promovendo a sua divulgacdo de um
modo répido e eficaz (Holt, 1993). Actualmente o computador é o meio mais sofisticado
para isso e cujas implicacdes ndo estdo ainda determinadas. O uso do computador para
produzir e editar texto é tdo antigo como o préprio computador.

Se estivermos mesmo empenhados em que os alunos escrevam melhor, temos
de envolver neste esforgo os professores de todas as disciplinas porque todos, e ndo so
os professores de lingua materna, temos de incentivar a escrita e, cada um segundo as
suas responsabilidades, contribuir para que escrevam mais e melhor. “Melhorar a escrita
é uma tarefa demasiado morosa e complexa para ser realizada por apenas um professor
numa disciplina” (Odell, 1980, p. 139). Se pensarmos a escrita como “processo de
descoberta, de exploragéo, de criacdo, de apuramento de conceitos... levando os alunos
a envolver-se nesse processo, estamos a aumentar a oportunidade de melhorar a
aprendizagem nas diferentes areas ... a escrita € um meio de melhorar a compreenséo
dos conteudos de outras disciplinas” (p. 154). Assim, se professores e alunos
trabalharem no sentido de articular o processo de escrita com o processo de
aprendizagem de determinado conteldo, estaremos, com certeza, a contribuir para
desenvolver tanto o pensamento como a escrita. Nesta linha de pensamento, as
Associagdes IRA e NAEYC, em documento conjunto, salientam que “[a]s aulas onde os
alunos tém oportunidades regulares para se exprimirem por escrito, sem se sentirem
constrangidos pela correccdo gramatical ou a apresentacdo do texto, ajudam-nos a ver
que a escrita tem um objectivo real. Os professores podem organizar tarefas relativas ao
processo de escrita e em que 0s alunos se envolvam activamente” (1998, p. 10).

Nos ultimos trinta anos houve alteracdes significativas no ensino da escrita: as
perspectivas tradicionais, centradas no produto escrito e em questdes acerca da sua
apresentacdo, deram lugar ao paradigma do processo (Bright, 1995; Huntley-Johnston,
Merritt & Huffman, 1997). As investigacOes recentes rejeitam os modelos lineares
convencionais e perspectivam a escrita como processo cognitivo complexo. Cassany
define, neste contexto, processo cognitivo como “as diferentes actividades do
pensamento que um autor realiza para escrever um texto, desde que se cria uma
circunstancia social que exige a producdo do texto até que este seja considerado
acabado” (1999, p. 57). Procuram descobrir e compreender 0s processos mentais e as
actividades das pessoas durante a tarefa de escrita, centrando-se mais no

comportamento e no pensamento das pessoas enquanto escrevem que na analise do que
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escrevem. Por isso, a metodologia dominante € anélise de protocolos: o investigador
pede ao aluno que pense alto enquanto esta a realizar a actividade e analisa depois a
transcricdo do protocolo para descobrir que estratégias usou para realizar a tarefa. Uma
das limitacfes desta metodologia é que os estudos foram feitos com base em grupos
restritos em ambiente laboratorial, ndo tendo em conta o que outros alunos podem fazer
noutros contextos. Hayes e Flower, que basearam as suas investigacdes na analise de
protocolos e demonstram como pode ser uma ferramenta poderosa para analisar 0s
processos de escrita, salientam que apenas o recomendam “como uma ferramenta de
investigacdo para uso em laboratorio. Seria demasiado trabalhoso e moroso para ser
usado no dia a dia da sala de aula” (1980, p. 27).

Flower e Hayes deixam bem claro que rejeitam o modelo das fases — pré-
escrita, escrita, revisdo — por ele ndo estudar o processo, mas o produto, como que
visto de fora. A “escrita ndo é uma sequéncia de fases discretas e independentes que
conduzem a um produto final ... se se olhar de dentro para o processo da composicao,
sabemos que planificar, recolher informacdo, criar novas ideias, escrever e rever sdo
subprocessos que interagem uns com 0s outros durante o processo de escrita” (1980, p.
31).

A escrita comega muito antes do momento da sua concretizagcdo material, e 0s
subprocessos que integra nao sdo universais, ndo tém uma sequéncia especifica, e a sua
identificacdo e organizacdo varia de autor para autor. Na concepgéo da escrita como
processo encontramos em comum o facto de apresentar uma alternativa a perspectiva
tradicional considerando que os diversos momentos ndo sdo nem independentes entre si,
nem sequenciais. Por exemplo, operacGes mentais como gerar ideias e corrigir podem
ser feitas independentemente, mas ocorrem num modelo recursivo iterativo e
interactivo, ndo em fases.

Para ilustrar esta afirmacdo apresento, a titulo de simples exemplo, trés
perspectivas: a de Gray e d’Aoust (1982), Williams (1993) e a de Flower e Hayes
(1980) talvez a mais divulgada, diz Cassany (1999).

Pode considerar-se que este € o modelo fundamental de escrita como processo
cognitivo “por ser o que nos fornece uma descricdo detalhada dos processos mentais
que decorrem no acto da escrita ... este modelo constitui, na opinido de Scardamalia e
Bereiter, um marco de referéncia na investigacdo sobre a problematica da escrita,

sobretudo porque institui um conjunto de termos que sdo fundamentais na anéalise da
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questdo” (Carvalho, 1999, p. 55). Cassany alerta para o facto de as denominacgdes
poderem “remeter para a concepcao sequencial de pré-escrita, escrita e revisdo, mas o
modelo apresenta-se como recursivo e ndo linear, de maneira que a ordem dos
processos e a sua interacgdo sao ricos, diversificados e indeterminaveis” (1999, pp. 57-
58).

Dada esta opinido de especialistas, e porque concordo com ela, adopto ao
longo deste estudo a terminologia utilizada no modelo de Flower e Hayes (1980). Vejo-
0, no entanto, ndo uma forma prescritiva mas orientadora, pelo que fago uma ou outra
alteracdo oportunamente explicada.

Comeco por transcrever, de um artigo intitulado A escrita como processo, as
afirmac0es de Gray e d’Aoust a este respeito: “[A] escrita, em si, € um processo; 0 acto
de transformacdo do pensamento em algo impresso envolve uma sequéncia ndo linear
de actos ou fases ... a escrita € um sistema incrivelmente complexo de transformacéo do
pensamento em comunicagao escrita. Esta perspectiva substitui a procura de um produto
por uma preocupacdo com a serie de fases, focalizadas ou ndo, conscientes e
inconscientes que perfazem o processo de escrita” (1989, p. 1). Para estes autores, 0
modelo de fases do processo integra a pré-escrita, a escrita, a partilha, a revisdo, a
correccdo e a avaliagéo.

As actividades de pré-escrita, primeira fase deste modelo, destinam-se a
estimular o livre fluxo do pensamento de modo a gerar ideias antes de se comegar a
escrever de modo estruturado: “Qualquer exercicio que estimule a voz interior de quem
escreve a procurar a verbalizagdo constitui uma actividade de pré-escrita” (p.2).

Na fase seguinte, a escrita, as ideias vao-se materializando atraves da palavra
escrita: “A escrita torna-se, portanto, uma descoberta ao nivel do consciente. Este
movimento de uma ideia em direc¢do ao consciente permite a espontaneidade e a
criatividade e ndo deve ser impedido por preocupacdes com a correcgdo formal” (p. 2).

A partilha proporciona um primeiro sentido de audiéncia pois permite ao aluno
conhecer a reaccao dos colegas as suas palavras. Segundo os referidos autores, parte das
dificuldades de escrita devem-se ao facto de, tratando-se de um processo solitario, 0s
alunos so terem o seu proprio feedback em relacdo ao que escrevem. Ora, quem escreve
estad tdo envolvido que ndo distingue entre o que quer dizer e 0 que efectivamente diz.
Atraveés da reaccdo dos seus pares, 0s alunos descobrem muitas vezes essas

incongruéncias, pelo que a partilha da a quem escreve a possibilidade de, a partir dos
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comentarios dos colegas, rever e aperfeigoar o seu texto.

Na fase de revisdo, os alunos preocupam-se “com as palavras que escolheram
para transmitir as ideias, mas também com a maneira como essas palavras se combinam.
Apagam, corrigem, acrescentam, refraseiam e reordenam para que as palavras digam o
que eles querem dizer. As alteracfes podem ser feitas a varios niveis: palavras, frases,
paragrafos ou todo o texto. Trata-se de uma manipulacdo consciente e focalizada das
palavras” (p.3). Os autores chamam a atencdo para o facto de a revisdo poder ocorrer
em qualquer momento do processo de escrita dada a sua natureza recursiva.

Os mesmos autores consideram ainda que se trata de correc¢do quando 0s
alunos se concentram deliberadamente na correc¢do formal, ajustando o texto as normas
da escrita. Este € 0 momento que o professor pode aproveitar para, a partir da escrita do
aluno, trabalhar a gramatica em vez de a tratar através de exercicios arbitrarios e
descontextualizados. Assim, ao escrever, o aluno néo sé utiliza mas também aumenta o
seu conhecimento acerca da estrutura e do funcionamento da lingua porque “a escrita
ndo é uma actividade isolada, é parte de um processo global de comunicagédo”
Groundwater-Smith, 1993, p. 9).

Ja me referi antes a este assunto salientando o interesse de recursos
informaticos, especificamente os programas de concordancias.

Finalmente, dizem Gray e d’Aoust, acontece a avaliacdo, ou seja, o feedback
final dado ao aluno que normalmente adquire a forma de classificacéo.

Para Williams (1993) a escrita pode ser vista como um processo de trés fases:
pré-escrita, que consiste em criar ideias, recolher informacéo e planificar; escrita, o
processo principal de descarregar palavras na pagina; e pos-escrita que, entende o
autor, compreende a revisdo, a deteccdo de erros e o0 aperfeicoamento do texto; ocorre
quando, depois de um rascunho, se tenta uma versdo final, mais apurada, para
divulgacdo. A pds-escrita, diz o autor, pode beneficiar de recursos informaticos como o
verificador ortografico, de estilo e gramatical que podem, refere, ser usados em
gualguer momento do processo.

Também este autor considera que, “os alunos ndo se movem sequencial, mas
aleatoriamente entre diversos subprocessos, de uma fase para outra, do modo que for
significativo para eles: enquanto uns escrevem seguindo de perto um plano, outros
movem-se, de modo indeterminado, do esbogco, para o0 rascunho, a reviséo,

planificacdo... trabalham os varios subprocessos” (Williams, 1993).
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Hayes e Flower (1980) defendem que o processo [da escrita] € potencialmente
muito importante para o0 ensino da escrita, mas que poucos investigadores o tém
estudado experimentalmente. Conceberam um modelo que testaram através da analise
de protocolo para identificacdo dos processos mentais presentes na escrita. Este modelo
abrange trés dominios: ambiente da tarefa, memdria de longo prazo e processo de
escrita.

O ambiente da tarefa inclui tudo o que rodeia o aluno e, de algum modo,
influencia a realizagéo da tarefa. Os autores incluem no ambiente da tarefa o texto que
entretanto os alunos tiverem ja escrito considerando-o mesmo uma parte importante
desse ambiente uma vez que os alunos se referem a ele constantemente tanto a propdsito
do texto que estdo a redigir no momento como do que irdo produzir depois.

A memodria de longo prazo inclui os conhecimentos que a pessoa ja possui, em
termos de conteddo e forma, da actividade que esta a realizar. Esta memaria “constitui
uma entidade estavel, com uma organizacdo propria, da qual € necessario retirar
informacdo que devera ser adaptada ao contexto da tarefa. O acesso a memoria e a
adaptacdo da informagédo sdo tarefas que envolvem alguma dificuldade” (Carvalho,
1999, p. 56).

O processo de escrita propriamente dito, integra trés subprocessos:
planificacéo, redaccéo e revisdo — planning, translating e reviewing — que contém,
por sua vez, outros subprocessos. “[A] fungdo do processo de planificagdo — geragdo
de ideias, organizacao e definicdo de objectivos — ¢ obter informacao relevante para a
tarefa de escrita ... e usa-la ... para fazer um plano que oriente a producéo do texto”
(Hayes & Flower, 1980, p. 12).

Do processo de geragdo podem resultar algumas notas soltas que ajudem a
fixar as ideias. A organizagdo visa seleccionar o mais util do material encontrado na
geracdo e organiza-lo num plano estruturado de escrita. Alguns dos topicos gerados néo
dizem respeito a conteudos, mas a critérios aos quais o texto ird obedecer, por exemplo
a sua estrutura, a audiéncia a que se destina e outros. A definicdo de objectivos tem a
ver com a identificacdo e o registo desses critérios que podem ser aplicados durante e
apos a redaccao do texto.

Para alguns autores (por exemplo Collins & Gentner, 1980), planificar ¢ o

processo principal nas tarefas de escrita. A esse proposito, dizem Flower e Hayes que
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0 conhecimento é um recurso, mas torna-se limitativo quando ndo esta
organizado e conceptualmente integrado. O aluno confronta-se com um
conjunto desordenado e mesmo contraditorio de concepgdes e ideias ...
muito do trabalho de escrita é transformar ideias desorganizadas numa rede
de conhecimento altamente conceptualizada e claramente exposta
aprender a escrever é, em parte, 0 processo de libertar espaco de
processamento na memoria de curta duracdo para lidar com as tarefas mais
arduas que requerem atencdo constante (1980, p. 34 e p. 43).

Planificar ajuda a reduzir a tensdo cognitiva, 0 numero de exigéncias da
atencdo consciente. Uma das técnicas que estes autores sugerem para registar e
organizar ideias e informacdo, é fazer a estrutura do texto (outline), um mini-plano
funcional onde se foque o essencial definindo subproblemas o que permite testar,
rejeitar e acrescentar alternativas com mais facilidade. Dizem os mesmos autores que
este é um trabalho que pode ser ensinado aos alunos, sendo o outlining uma poderosa
ferramenta para esse efeito. Penso que os editores de ideias e 0 processador de texto,
através exactamente da opcdo outline, facilitam muito, pela sua flexibilidade, esta
tarefa.

O material obtido no trabalho de planificagcdo tem ser transformado em texto
escrito: “O processo de redaccao desenvolve-se sob orientacdo do plano da escrita para
produzir linguagem que corresponda a informacdo que existe na memoria de quem
escreve” (Hayes & Flower, 1980, p.12). Assume-se, dizem estes autores, que o material
estd guardado na memoria sob forma de proposi¢cdes, mas ndo necessariamente sob
forma de linguagem pelo que nesta fase a escrita pode surgir sob forma de frases
completas ou ser interrompida pela reflexdo quanto a parte seguinte de uma frase
incompleta.

Collins e Gentner chamam a atencdo para a necessidade de os alunos
distinguirem entre producdo de ideias e producdo de texto. Na producdo de ideias, 0
“importante € expressar todas as ideias de uma forma tangivel a partir da qual possam
ser agrupadas, manipuladas e alteradas ... [este processo] tem regras menos codificadas
que as de producdo de texto. O processo envolvido na produgéo de texto, quer opere ao
nivel da palavra, frase, paragrafo ou texto, tem de produzir uma sequéncia linear que
satisfaca determinadas regras” (1980, p.51).

Produzido o texto, os alunos detectam incorreccdes relativas quer ao contetdo
quer a forma e corrigem-nas, o que pode acontecer espontaneamente durante a producao

do texto, interrompendo outros subprocessos, ou resultar de uma accdo intencional
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depois de darem por concluido o processo de redacgéo.

A funcéo desta fase € melhorar a qualidade do texto produzido: “A funcéo do
processo de revisdo, que consiste nos subprocessos de leitura e edicdo, é melhorar a
qualidade do texto produzido na fase de redaccdo” (Hayes & Flower, 1980, p.12).
Revisdo e edicdo sdo dois modos de comportamento distintos, dizem estes autores.
Enquanto a edi¢do pode ocorrer em breves episodios interrompendo outros processos, a
revisao nao € um impulso de um momento, antes algo a que o aluno decide dedicar um
tempo para uma avaliacdo sistematica do que estd escrito e consequente
aperfeicoamento do texto. Acontece tipicamente quando o aluno considera concluido o
processo de redacgéo.

O processo de revisdo examina tudo o que o aluno transformou em palavras
com o objectivo de detectar e corrigir incorrecgdes nas convencbes de escrita, na
precisdo no sentido, na adequacao aos objectivos, etc. Pode interromper qualquer outro
processo em curso actuando sobre palavras, frases, paragrafos ou todo o texto.

Para Collins e Gentner editar-rever € tdo importante como a producéo inicial
do texto pelo que o professor “deve ensinar a parar, olhar para trds e ver o texto do
ponto de vista de outra pessoa” (1980, p. 59). Estes autores reforcam uma ideia comum,

mas pouco aplicada na pratica: dizem que

a crianca tem de ter oportunidade para praticar poucas componentes de cada
tarefa, a0 mesmo tempo, de modo significativo ... Uma das grandes
dificuldades dos alunos é manter a fluéncia das ideias. Perdem a perspectiva
de conex&o que tinham ao prestarem atencéo as tarefas de mais baixo nivel e
mais localizadas. Se o professor enfatiza a correcgdo gramatical e a
ortografica, reforca a tendéncia que os alunos ja tém para esses aspectos ...
Se eles estiverem mecanizados, podem gastar mais tempo e mobilizar
recursos intelectuais para trabalho de mais elevado nivel cognitivo (p. 67).

A mesma preocupacdo de reduzir a carga cognitiva inerente a escrita leva
Flower e Hayes (1980) a sugerirem que os alunos se concentrem em pequenas tarefas
semi-independentes, uma de cada vez, sem que isso seja considerado escrever
sequencialmente, em fases. Isto permitira que alguns procedimentos vdo ficando téo
automatizados que nao requeiram muito processamento na memoria de curto prazo.

Em alternativa, ou de modo complementar, ferramentas como o processador de
texto, porque permitem deixar para um momento posterior tarefas consideradas de
baixo nivel cognitivo, como a ortografia, podem também conduzir a uma economia

cognitiva reduzindo assim a ansiedade e a tentacdo de os alunos ficarem por uma
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primeira versdao. Com efeito, e de um modo geral, o aluno ndo procura a melhor frase,
fica pela primeira aceitavel que Ihe ocorre para evitar corrigir, e por vezes copiar de
novo, o texto.

Das perspectivas tedricas expostas interessa salientar a ideia de escrita como
processo dinamico, caracterizado por um conjunto ndo sequencial de tarefas cognitivas
que comegam com o0 germinar de uma ideia e acabam com um texto escrito dirigido a
determinada audiéncia. Ainda que com caracteristicas semelhantes, as subdivisdes desse
processo diferem de autor para autor, tal como os nomes que lhes sdo atribuidos. Por
isso, tendo subjacentes as contribuicdes referidas, utilizo, no ambito deste trabalho, as
fases de pré-escrita, escrita e revisdo-correccdo, com as caracteristicas que 0s autores
atras citados lhes atribuem, tendo em conta que elas ndo sdo nem lineares nem
sequenciais, pois Sdo 0s processos de recursdo interior que determinam a sequéncia.

“O modelo de Hayes e Flower ... coloca a tonica nos mecanismos cognitivos do
sujeito que escreve, nas suas intengdes, planos objectivos, conhecimento do mundo, etc.
De acordo com este modelo, esses mecanismos de alto nivel regulam subprocessos de
nivel inferior, entre os quais se incluem os referentes as dimensdes motora e
ortografica” (Carvalho, 1999, p. 57)

Concordo e sigo, com poucas excepcles, em termos de analise de resultados a
terminologia de Hayes e Flower.

Parece-me, no entanto, e de acordo com o referido por Groundwater-Smith,
que “a escrita ndo é s instrumental e cognitiva. E a0 mesmo tempo uma actividade
expressiva e cultural” (1993, p. 9). Assim, situo-me ndo apenas no paradigma cognitivo,

mas também pragmatico e sociocultural, na linha de Cassany. Este autor explica:

A linguistica pragmatica perspectiva a escrita como uma accao verbal que o
autor realiza para atingir objectivos na comunidade discursiva na qual tem de
resolver complexas questbes de indole variada: contextuais, semanticas,
gramaticais, ortograficas. Subjacente a psicologia sociocultural estd a
concepcéo de Vigosty acerca da linguagem e do pensamento: pressupde que
a escrita € uma heranga cultural que o individuo adquire em sociedade,
através da interaccdo com membros da sua comunidade linguistica ...
Finalmente, a investigacdo cognitiva concebe a escrita como uma tarefa
complexa em que o autor tem de realizar varios processos de andlise da
audiéncia, geragdo e organizagdo de ideias, revisdo de rascunhos, controlo da
actividade, etc. (1999, p. 17).

O mesmo autor salienta ainda a importancia da pratica frequente da escrita na

aula, do falar sobre o que se escreve, partilhar ideias e ajudar-se mutuamente, ou seja,




Revisdo de Literatura 105

escrever em cooperacdo. Mas, como diz Zorzi, “ndo hé receitas tdo simplistas que
possam dar conta de factos tdo complexos como os envolvidos na aprendizagem em
geral e, particularmente, da escrita” (1998, p. 14).

Os autores que tenho referido, tal como os Programas de Portugués/Lingua
Portuguesa, salientam que € preciso que as praticas de escrita sejam mais frequentes e o
aluno possa contar com recursos e ambientes de aprendizagem que, além de os
incentivar a escrever sem receio da censura, os levem a verificar que o texto é passivel
de ilimitadas reformulacdes. E ainda Zorzi, entre muitos outros autores, quem salienta
que “os erros fazem parte da aquisicdo da escrita e sdo produzidos por todas as
criangas... afirmar que uma criangca ndo sabe escrever ndo parece apropriado numa
perspectiva de quem concebe a aprendizagem como uma construgo. [E preciso ter em
conta] a apropriacdo das caracteristicas do sistema de escrita que cada crianca ja
alcancou ... 0 processo de construcdo de conhecimentos mostra-se mais dificil para uma
parte das criangas” (1998, p. 100).

N&o posso deixar de concordar com as perspectivas tedricas e 0s pressupostos
acima enunciados, mas também sabemos como €é penoso reformular um texto se na sua
producéo tiverem sido usados meios tradicionais, pois as alteracdes, por pequenas que
sejam, implicam quase sempre copiar de novo todo o texto. Seria, pois, de esperar que
0s actuais programas se referissem a possivel contribuicdo das tecnologias,
particularmente do processador de texto, no processo de escrita, 0 que ndo acontece.

O recurso as TIC quando os alunos concebem, redigem, discutem e tentam
melhorar o texto, faz da “aprendizagem da escrita uma via de descoberta e de
reconstrucdo da lingua” (Programa de Lingua Portuguesa - Segundo Ciclo, 1990. p.
62). Estimula também a articulacdo do dominio do funcionamento da lingua com a
leitura e a escrita, situacdo para que apontam as orientacbes metodologicas dos
programas de Lingua Portuguesa.

Os programas de Lingua Portuguesa do Ensino Basico apresentam 0s
contetdos relativos aos dominios Ouvir/Falar, Ler, Escrever e Funcionamento da
Lingua em blocos distintos, pressupondo, no entanto, uma pratica integrada através de
“um processo pedagogico centrado nos alunos que, em interac¢cdo na turma, com o
professor, constroi a sua aprendizagem” (Reforma Educativa - Ensino Bésico -
Programa do Primeiro Ciclo, 1990, p. 98).

A constante referéncia a metodologias centradas no aluno; a énfase que € dada
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aos processos e a importancia da sua apropriacdo por parte do aluno; o relevo para o
papel activo que o aluno deve ter na construgéo das suas aprendizagens, como condi¢do
para a aquisicdo progressiva da autonomia, confirmam a intencdo expressa nos
programas de “ver reformuladas a relacdo pedagogica e a metodologia do processo de
ensino-aprendizagem relativamente aos padrdes tradicionais” (Organizacdo Curricular e
Programas - Ensino Baésico - 2° Ciclo, 1990, p. 9).

Neste contexto, e na linha das actuais tendéncias, os programas de Lingua
Portuguesa perspectivam a escrita como processo e afirmam que “organiza e desenvolve
0 pensamento e acelera aquisi¢fes linguisticas” (Programa de Lingua Portuguesa-
Ensino Basico — 2.° ciclo, 1990, p. 32); diz-se também que “escrever e ler sem receio da
censura, com a certeza de poder contar com 0S apoios necessarios ao aperfeicoamento
das producdes, permitird a descoberta do prazer de escrever e de ler e o entendimento de
que todas as producdes podem ser melhoradas, reformuladas, transformadas (Reforma
Educativa: Ensino Basico - Programa do Primeiro Ciclo, 1990, p. 107) pelo que
“importa assim, que na sala de aula se promovam experiéncias conducentes a
verificacdo de que qualquer texto é passivel de ilimitadas reformulagcfes (Programa de
Lingua Portuguesa-Ensino Basico-2° ciclo, 1990, p. 32); considera-se ainda essencial
que “na aprendizagem da escrita e da leitura se mobilizem situacGes de dialogo, de
cooperacéo, de confronto de opinides” (Reforma Educativa: Ensino Basico - Programa
do Primeiro Ciclo, 1990, p. 98).

O ambiente de colaboracdo natural que a aula proporciona pode ser canalizado
para a partilha, por parte dos alunos, do processo de construgdo da escrita, ja que, tendo
a "possibilidade de confontrar com 0s outros as suas proprias conceptualizacdes ..., as
préprias criancas podem desempenhar o papel de informantes sobre os aspectos
convencionais do sistema. A construcdo da escrita pode ser o resultado de uma tarefa
colectiva, determinada, por um lado, pelos niveis de conceptualizagdo das criancas e,
por outro, pelas informacGes especificas solicitadas e/ou entregues em diferentes
situacOes de intercambio” (idem, p.127).

Sem ignorar o valor educativo do trabalho individual, pois “o aluno tem o
direito de se afirmar como ser Unico e diferente ... por intermédio do esforco proprio e
da vontade”, a Reforma valoriza o “trabalho em grupo ou em pares onde o aluno se
valoriza pelo confronto de ideias, opinides, projectos e propostas e pelo qual se

enriquece na trocas com os outros” (Portugués - Organizacdo Curricular e Programas -
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Ensino Secundario, 1990, p. 46). Nos programas de Lingua Portuguesa encontramos
varias vezes a referéncia a necessidade do trabalho em grupo como estratégia para
desenvolver competéncias linguisticas e comunicativas: “é importante que na
aprendizagem da escrita e da leitura se mobilizem situa¢des de didlogo, de cooperacdo,
de confronto de opiniBes; se fomente a curiosidade de aprender” e também “diversificar
0s contextos de producdo, multiplicar préticas de escrita, encontrar em grupo solugdes
para os problemas que a construcdo do texto exige, permite aprofundar a compreenséo
da leitura, acelerar aprendizagens, organizar e desenvolver o pensamento”; “é sabido
que o dominio do oral se constroi e se alarga progressivamente pelas trocas linguisticas
que se estabelecem numa partilha permanente da fala entre as criancas e entre as
criancas e os adultos” (Programa de Lingua Portuguesa - volume Il - Ensino Bésico - 2°
ciclo, 1990, p. 11)

A leitura em voz alta do que se escreve e a partilha com os pares, com o
professor ou com a turma permite desde logo obter algum feedback dos colegas,
componente vital do processo, considera Bright (1995). Este facto remete-nos para um
elemento importante da escrita, a audiéncia a quem a escrita se dirige. Diz 0 mesmo
autor que a escrita tem de fazer sentido nem que seja s6 para quem escreve, numa
espécie de audiéncia interna. O aluno pode comecar por si mesmo como primeira
audiéncia, mas, real ou imaginaria, a audiéncia € necessaria para que o texto a ela se
adapte. Mas, quem escreve, normalmente quer comunicar algo a alguém, logo a
comunicacdo escrita implica a existéncia de um autor e de um leitor (Bright,
1995, p. 36).
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