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Resumo

A avaliar pela grande difusdo e cada vez maior apropriacdo social das tecnologias digitais, parece
ja ndo ser tdo questionada hoje a sua exploragdo para fins educativos e, portanto, a sua integracdo nas
actividades regulares que a escola proporciona.

Isso, por si s@, ndo basta, no entanto, para resolver as questdes inerentes a utilizagdo didéctica de
tdo poderosas ferramentas de trabalho e de aprendizagem, num contexto em regra fechado a inovagéo e
tradicionalmente muito lento em termos de reac¢do as mudancas operadas na sociedade.

Pelo contréario, é grande o desafio que os professores enfrentam, nomeadamente os que ja
reconheceram a importancia estratégica que as novas tecnologias detém no desenvolvimento dos
individuos e na preparacdo de cidaddos com sucesso, sendo urgente encontrar estratégias de
desenvolvimento profissional que Ihes permitam conhecer, experimentar, enquadrar e usar 0 computador
ao servigo da aprendizagem dos seus alunos. Uma aprendizagem de qualidade, profunda e significativa,
na linha, aliés, das perspectivas mais recentes sobre o que é aprender e de que o discurso oficial tem sido
reflexo, pelo menos ao nivel retérico.

Partindo de trés historias simples, pretende-se contribuir para a reflexdo em torno das
potencialidades pedagogicas das tecnologias digitais — aquilo que com elas se pode fazer diferente — e,
bem assim, constituir uma achega para as necessérias mudancas ao nivel da formagéo de professores.
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Introducdo

Aproveitando o convite que gentilmente me foi enderecado para participar no painel O Curriculo e
o Digital, pareceu-me que poderia ser Util sistematizar algumas das preocupacdes e reflexdes recentes
sobre a utilizagdo educativa das tecnologias digitais, sujeitando-as a apreciagao e critica dos colegas que
participam neste encontro. Os Challenges sdo, como sabemos, um dos eventos com maior expresséo no
nosso pais, pelo que sera, sem ddvida, um dos espacos mais indicados para o fazer.

Para além de poderem constituir, em si mesmo, um contributo para o aprofundamento do debate
em torno destas questdes, em termos pessoais interessa-me sobretudo verificar até que ponto essas
preocupacdes e reflexdes sdo, ou ndo, partilhadas por um grupo especialmente conhecedor da realidade
das nossas escolas e do uso que ai é feito, em termos curriculares, das tecnologias que servem de mote a
este painel — as tecnologias digitais.

Reflexdes e preocupagdes que encontram fundamento sobretudo na constatagdo de que o
panorama da utilizacdo do potencial dos computadores em situacBes de ensino e aprendizagem continua a
ndo corresponder as expectativas e promessas de mudancas substanciais da escola e do que nela os alunos
sdo chamados a fazer (Cuban, 2001; Papert, 2000, 2005; Papert & Caperton, 1999; Salomon, 2002), e que
se reflecte, por exemplo, no modo como os computadores sdo introduzidos nas actividades curriculares e
nas oportunidades para que esses mesmos alunos possam aprender coisas novas e de forma diferente do

que tradicionalmente se espera e exige (Cuban, 1993; Papert, 1997, 2000, 2005)1.

N&o s6 o nimero de computadores esta ainda muito longe do que seria de esperar (apesar dos
esforgos financeiros a visdo de todas as salas de aulas devidamente equipadas continua a ndo passar de
uma miragem), como nao sao muitas as evidéncias de que grande parte do uso que lhes é dado, melhore

significativamente a aprendizagem (Joy & Garcia, 2000; Oppenheimer, 1997; Russel 1999)2, mesmo em
paises mais ricos e, portanto, mais bem apetrechados do ponto de vista tecnolégico (Franssila &

Pehkonen, 2005; OCDE, 2005; Pelgrum & Law, 2004; Wallin, 2005)3 e com mais experiéncia e trabalho
desenvolvido neste campo.

De facto, apesar de muito se ter escrito e publicado nos ultimos anos no dominio da utilizacéo
educativa dos computadores, e de se esperar que o poder das tecnologias digitais e em rede pudesse
constituir uma fonte de mudancas substantivas e substanciais no proprio conceito de escola, a realidade é
outra, sendo cada vez mais salientes os sinais de “domestificacdo” dos computadores, de que falam alguns
autores, e que, na maior parte das vezes, até se poderdo apresentar, qualquer que seja o nivel de deciséo

considerado, sob a capa de inteng¢@es ou planos deliberados de mudan(;a4.

Tal como refere Papert (2005), num artigo recente, ndo poderé haver mudancas substantivas “If the
way we think of change is limited by imagining things very much like the ones we know (even if ‘better’),
or by confining ourselves to doing what we know how to implement, then we deprive ourselves of
participation in the evolution of the future.” (p. 1). Partindo da ideia central de que a escola, tal como
continua organizada, ndo pode verdadeiramente tirar partido do potencial pedag6gico que nas tecnologias
podera residir (“as long as schools confine the technology to simply improving what they are doing rather
than really changing the system, nothing very significant will happen.” [p. 1]), o autor faz a apologia da

1 Como tivemos oportunidade de escrever noutro lugar (Costa, 2007b), a utilizagdo dos computadores na escola é
ainda pouco consistente, nomeadamente por falta de medidas claras, objectivas e sustentadas, ficando na maior
parte dos casos ao sabor do maior ou menor entusiasmo dos professores pelas tecnologias, de liderangas mais ou
menos esclarecidas e da maior ou menor facilidade de acesso aos recursos disponiveis em cada contexto particular.

2 Oppenheimer situa-se na linha dos criticos que consideram que as tecnologias na escola ndo passam de promessas e
constituem mesmo uma grande desilus&o.

3 A Finlandia costuma ser dada como exemplo de uma das sociedades mais desenvolvidas (Castells, 2001, 2002), em
muito devido ao seu elevado grau de desenvolvimento tecnoldgico e a importancia atribuida as TIC e ao seu papel
determinante no desenvolvimento do proprio sistema educativo. Paradoxalmente, no entanto, como alguns estudos
recentes sugerem, apesar de ser o pais como maior indice de desenvolvimento econdmico, social e tecnolégico, de
ter as melhores condigBes técnicas ao nivel das infra-estruturas e de equipamento na Educacéo, os alunos ndo
apresentam indices de utilizagdo das TIC melhores do que em paises mais pobres (OCDE, 2005) e os professores
ainda estdo muito longe de incluirem os computadores nas suas rotinas de trabalho diarias, em classe, e fazerem
uso das suas potencialidades ao servico da aprendizagem, apesar de terem sido sujeitos a uma preparacdo
sistematica e prolongada, quer do ponto de vista tecnologico, quer também do ponto de vista pedagdgico (Franssila
& Pehkonen, 2005).

4 Tal como defendem os mais criticos, no caso da escola, ao contrario de todos os outros sectores da sociedade, o
desenvolvimento tecnolégico é como se de uma ameaga se tratasse: por um lado é imensa a quantidade de coisas
novas que se podem fazer, por outro lado, 0 que pode ser feito de mais significativo estd diametralmente em
oposicao com o que é feito actualmente.
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mudanca da prépria ideia de escola, tal como a conhecemos e que, no essencial, mantém a sua matriz pelo
menos desde o final do século XIX.

Mesmo que bem intencionados, 0s movimentos internos no sentido da integracéo das tecnologias
na escola, acabam por ser bastante limitados, quer em termos de rationale (porqué e para qué se usam 0s
computadores?), quer no que diz respeito ao alcance das concretizacBes, em regra determinadas por
objectivos imediatos, de curto prazo, e poucas vezes inseridos em planos integrados de desenvolvimento
mais amplos. Seja através de propostas de melhoria das praticas actuais dos professores, sem grandes
alteragdes nos processos e mesmo nos contedidos ensinados, seja pela insisténcia em razdes de caracter
vocacional (o dominio dos computadores apenas como conhecimento necessario no mundo do trabalho),
levando os alunos a aprenderem as tecnologias principalmente enquanto objecto de estudo (aprender
sobre tecnologias) e de cujo expoente maximo foi, no nosso pais, a criacdo da disciplina TIC,
estranhamente, alias, apenas no final da escolaridade obrigatdria.

Trés histdrias para comecar...

Aproveitando uma certa liberdade de pensamento subjacente a estrutura de um painel, enquanto
oportunidade de confronto de ideias, mas também em termos especulativos, irei directamente aos trés
aspectos que considero nucleares e criticos e em torno dos quais estruturei a minha apresentacao.
Comecarei, alids, a abordagem desses aspectos por trés pequenas histdrias introdutdrias, ndo apenas como
estratégia para prender a vossa atenc¢do, mas sobretudo porque elas encerram o essencial do que, neste
contexto, gostaria de partilhar convosco.

Primeira historia

Lara, com pouco mais de um ano, percebeu ja que o rato, com que o avé costuma trabalhar,
comanda o que se passa no monitor do portatil e é ja um dos seus brinquedos preferidos:
ver as modificacOes que ocorrem no écra, pelo simples toque na roda do rato, ou mesmo
nas teclas, é algo que objectivamente a entusiasma e diverte...

Segunda histéria

Aquelas imagens fugazes que a televisdo mostrou da mais recente sonda espacial enviada a
Marte, estdo agora acessiveis e podem ser consultadas, sem pressas, pelo Jodo, no site
oficial da NASA. Algumas delas vém mesmo a calhar para a pesquisa que decidiu fazer
sobre o Planeta Vermelho, pois sempre se sentiu fascinado pelo Sistema Solar. Quem dera
poder vir a mostrar o resultado da sua exploracdo na aula de Fisica...

Terceira histéria

Afinal até conseguimos recolher muita informacao sobre as espécies de aves que vivem na
ilha! E agora? Como vamos organizar isto tudo? — disse a Maria para os colegas de grupo.
— Era giro se conseguissemos organizar as coisas de forma a poder fazer varios zooms
quando quiséssemos consultar um assunto qualquer... — respondeu o Pedro. — Assim
poderiamos fazer viagens interessantes ao interior das coisas, cada vez que fosse preciso
saber mais sobre cada uma delas...

A primeira historia ilustra bem a aptiddo natural das criangas, desde a mais tenra idade, para
exploracdo do meio que as rodeia e a curiosidade pelos objectos que fazem parte do seu quotidiano. O
computador surge, hoje, como um objecto com que a criangca comeca a contactar deste muito cedo
(dependendo naturalmente da riqueza do meio onde esta inserida), o que, obviamente, cria condi¢Bes

para a forte ligacdo que se estabelece entre a crianga e a méquina5.

Uma ligacéo sobre a qual muitos autores tém reflectido e que, na opinido de alguns, justificaria,
por si s6, mudancas ao nivel do que a escola Ihe ird oferecer quando elas ai chegarem (Oblinger &
Oblinger, 2005; Papert, 1994; Turkle, 1997). Mais importante, no entanto, que o contacto cada vez mais
precoce com as tecnologias, € 0 que isso significa em termos da aprendizagem que a crianga tem
oportunidade de fazer e do modo como essa aprendizagem se concretiza.

Como Papert (1997) soberanamente expde no livro A Familia em Rede, o computador cria
oportunidades para a existéncia de novas formas de aprendizagem, mas sobretudo para formas de
aprendizagem que sdo muito mais consistentes com a natureza das criangas, pelo menos nessa fase da sua
vida. Nos primeiros anos de vida de uma crianga, grande parte das aprendizagens acontecem de forma

5 No livro A Familia em Rede, Papert chega mesmo a falar de “um caso amoroso” (p.21) entre o computador e as
criangas.
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experiencial e exploratéria, espontaneamente, sem que ninguém dirija 0 que se aprende e como se
aprende, ou haja necessidade de dar explicacdes para cada fenémeno da realidade envolvente. E
sobretudo uma aprendizagem que tem como objectivo principal compreender e construir o mundo que
rodeia a crianga e, por isso, uma aprendizagem com funcdo adaptativa e orientada para a ac¢do. Uma
aprendizagem em que o retorno advém da resposta e da orientagdo provenientes da propria realidade e
n&o da intervencdo deliberada ou da autoridade dos adultos (Papert, 1997).

Ora é precisamente ai que os computadores poderdo assumir um papel determinante, uma vez que
potenciam de forma extraordindria as possibilidades de exploracdo e de interacgdo com o mundo e
nomeadamente o mundo que constitui o proprio computador e aquilo que com ele é possivel fazer, de
forma auténoma, sem necessidade de intervengdo directa e do julgamento do adulto.

Muito longe, portanto, da cultura que caracteriza o ambiente escolar e o tipo de aprendizagem que
ai é proporcionado, organizado predominantemente com base na transmissdo de uma heranca cultural
que se considera importante preservar, ndo decidida pelo aluno, nem dele se esperando um papel muito
interveniente e intelectualmente activo para lhe aceder.

O reconhecimento da forte ligagdo da crianca com o computador e o reconhecimento da
importancia do seu envolvimento intelectual na exploragdo do conhecimento que o computador potencia,
serdo, pois, em minha opinido, dois aspectos cruciais a ter em conta na resolucdo da equagdo sabiamente
proposta para este painel — digital e curriculo.

A segunda historia, além de sugerir a permanéncia da forte ligagdo das criangas com as
tecnologias muito para além dos primeiros anos de vida, a que nos referimos a proposito da historia
anterior, é particularmente ilustrativa das destrezas tecnoldgicas que os jovens desenvolveram sem a
intervencdo da escola, mas principalmente da sua utilizacdo, eficaz e competente, para objectivos
comandados por interesses pessoais muito particulares e muito frequentemente em completa divergéncia
dos que a escola normalmente privilegia e imp8e (Cardoso et al., 2001; Viseu, 2003).

Entusiasta por tudo o que diz respeito ao Sistema Solar, podemos afirmar que Jodo é um utilizador
competente da Internet, procurando ai satisfazer as suas necessidades pessoais de acesso a informacéo.
Informacdo que em qualquer outro lugar ndo encontraria, dada a actualidade das imagens procuradas e
que, naturalmente, os manuais escolares demorariam anos a incluir, mas também, neste caso particular, o
acesso facil e directo aos servigos da NASA, principal fonte mundial altamente especializada no que se
refere ao estudo do espaco. E se isso, porventura, viesse a acontecer, retirar-lhe-ia o prazer e a emogéao
intrinseca a prépria aprendizagem, isto é, ser ele préprio a decidir o que queria aprender, onde procurar e
0 que fazer com a riqueza e diversidade dos dados encontrados, enfim, o prazer de aprender!

O prazer que representam essas aprendizagens e descobertas é diametralmente oposto ao prazer
que normalmente Ihe ddo os temas e aprendizagens indicadas pelo professor, quase sempre determinadas
por um programa que urge cumprir, sem grande tempo para exploracdes e discussdes, e maioritariamente
assente na aquisicdo de saberes declarativos cuja assimilagdo sera mais tarde avaliada em testes de papel
e lapis especialmente construidos para o efeito (testes para verificagdo dos conhecimentos).

A distancia entre o que a escola determina que deve ser aprendido e 0 que aos jovens interessa é
talvez o aspecto mais saliente desta segunda histéria, claramente ilustrado nas reticéncias colocadas pelo
Jodo relativamente a eventual aceitacdo do seu professor sobre poder vir a mostrar o resultado da
pesquisa na aula de Fisica. Faria sentido fazé-lo na disciplina de Fisica? Estudar Marte fara parte do
programa? Estara previsto aborda-lo ainda naquele periodo lectivo? Sera que os topicos aprofundados
pelo Jodo sdo os que a escola considera relevantes?

O acesso auténomo e independente, mas com elevado grau de mestria, aos recursos e
oportunidades de aprendizagem que os computadores tornaram possiveis, 0 prazer que isso suscita
especialmente nas geragBes mais novas, mas também o desafio que a sua aprendizagem implica até
serem utilizadores competentes, representam outra ordem de aspectos que a escola ndo pode ignorar
quando se trata de definir o que é importante estudar.

Assim, a juntar ao envolvimento intelectualmente activo do aluno na aprendizagem, acrescentaria
um conjunto de aspectos relacionados com os conteidos curriculares propostos, quer em termos do tipo
de aquisi¢fes mais valorizadas (memorizacdo de conceitos, factos vs. desenvolvimento de aptiddes de
nivel superior, competéncias transversais...), quer em termos de atribuicdo de importancia ao que
interessa hoje aos alunos e de reconhecimento da sua capacidade para decidir sobre o que aprender, ou
sobre como e quando fazé-lo.

O terceiro elemento que mobilizei para resolucdo da equacdo proposta é sugerido pela dltima

histéria e tem directamente a ver com o grau de implicacdo cognitiva do aluno num determinado
exercicio ou tarefa propostos. Uma vez que se trata da relacdo entre curriculo e digital, considerarei aqui
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apenas 0s exercicios ou tarefas que envolvam o uso das tecnologias, muito embora este raciocicio possa
ser utilizado em qualquer actividade que os alunos sejam deliberadamente levados a executar.
Como Jonassen (1996) prop6e numa obra em que nos apresenta 0s computadores como

ferramentas cognitivasﬁ, a ideia-chave subjacente é que é possivel imaginar tarefas que os alunos néo
podem executar, sem analisarem com suficiente profundidade e pensarem criticamente sobre o contetido
que estdo a estudar. Por exemplo, organizar uma base de dados ou construir uma aplicagdo multimédia
sobre um determinado assunto, criar um hipertexto ou uma histdria para contar em imagens. Trata-se,
pois, de uma perspectiva que vé o aluno ndo apenas como agente activo na construgdo do conhecimento,
mas em que as tecnologias assumem claramente o papel de parceria intelectual na aprendizagem,
apoiando, guiando e ampliando as capacidades individuais, por exemplo em termos de organizacdo e
estruturacio conceptual ou mesmo ao nivel da sua representagdo e visualizagdo. E 0 que se passa no caso
das simulagBes para estudo da Fisica e da Matematica, em que os alunos podem testar hipoteses
previamente colocadas sobre os fendmenos que estdo a aprender, das aplicagdes em que é possivel
visualizar e manipular os conceitos da geometria euclidiana, como o Sketchpad ou Cabri-géometre, dos
micromundos, em que é possivel observar o comportamento de diferentes objectos em funcdo de

variaveis que nos proprios controlamos’.

Estariamos, assim, a privilegiar a opcdo por tarefas de qualidade, envolvendo os alunos
directamente na construcdo de conhecimento e ndo na sua reproducdo e implicando actividade cognitiva
de nivel superior. Por oposicéo a tarefas automaticas que exigem fraco compromisso intelectual (como
“passar um trabalho a limpo” no computador ou as aprendizagens baseadas apenas na resposta a
estimulos e sua repeticdo), aprender implicaria neste caso, analisar, reflectir, fazer inferéncias, formular e
testar hipéteses, determinar implicacGes das escolhas, para s6 dar alguns exemplos.

Fazer varios zooms para “viajar ao interior das coisas”, como Pedro sugere aos seus colegas, é
uma excelente metéfora da implicacdo cognitiva sem a qual me parece ndo fazer grande sentido a
utilizagdo dos computadores na escola. Fazer zooms para viajar ao interior das coisas é uma ideia
fabulosa e que s6 poderia sair, alids, do grande entusiasmo e abertura da mente, mas também do
pragmatismo inigualavel com que as criangas sdo capazes de nos brindar quando verdadeiramente

envolvidas no que estdo a fazer8. E quando interagem umas com as outras como esta terceira historia
também ilustra.

Trés aspectos nucleares quando se trata de equacionar a mudancga

Ainda que cada uma das histérias possa ser abordada de multiplos angulos e alguns deles até se
sobreponham, como tivemos oportunidade de ver, para abordar o tema do painel centrei-me naqueles que
me parecem ser essenciais a analise, isto é, o aluno, o curriculo e a tecnologia (ver Figura 1). Assumindo,
desde logo, que ao professor caberd um papel decisivo na articulagéo entre estes trés elementos, para que
sejam diferentes as oportunidades de trabalho com os computadores oferecidas aos alunos em contexto
escolar, parece-me, no entanto que a discussdo ndo podera deixar de ser feita de forma integrada,
envolvendo outras dimensdes consideradas relevantes mas, sobretudo, em sintonia com o que for decidido
sobre o papel para as tecnologias na escola.

Naturalmente que as questdes relacionadas com os professores e a sua formacdo deverdo merecer
reflexdo auténoma e em profundidade, nomeadamente pelas instituicfes responsaveis pela sua formacao e
desenvolvimento profissional, muito embora isso deva articular-se com uma discussdo mais ampla sobre
o papel das tecnologias no seio da propra escola: tecnologias que permitem fazer um pouco melhor e mais
rapido o mesmo tipo de coisas, limitando-se a escola a assimilar o potencial dessas tecnologias e
acomodando-se ao que ele implica? Ou tecnologias para fazer coisas diferentes, coisas novas, em que a

6 A segunda edigdo desta obra foi recentemente publicada na nossa lingua tendo-se dado precisamente este titulo —
Jonassen, D. (2007). Computadores, Ferramentas Cognitivas. Porto: Porto Editora.

7 Bruner (1998) refere-se a importancia do conhecimento complexo e da necessidade de trabalhar a estrutura
subjacente das disciplinas, como condicéo para uma apreensdo bem sucedida por parte do aluno: “Os cientistas que
elaboraram os curriculos de fisica e de matematica estiveram extremamente atentos ao problema do ensino da
estrutura das suas disciplinas, e talvez os seus éxitos iniciais se tenham devido a essa preocupacédo.” (p.32).

8 Foi isso que aconteceu precisamente numa investigacdo conduzida numa universidade norte americana sobre as
caracteristicas que deveriam ter as aplicagBes informaticas em que as criangas foram chamadas a participar, ndo
como utilizadores de software, mas como investigadores. Investigadores cuja missdo principal consistia na
observacao de adultos a usarem software que estavam a utilizar pela primeira vez e que, portanto, ndo conheciam.
Imagine-se, pois, o divertimento dos mitidos com as ingenuidades e perplexidades dos adultos...

278



O Digital e o Curriculo

prépria escola quer deliberadamente descobrir, equacionar e tirar partido do poder efectivo que essas
mesmas tecnologias podem encerrar nomeadamente em termos do modo como pensamos e aprendemos?9

A proposito do Aluno, destacaria, em jeito de sintese, os dois aspectos que me parecem mais
relevantes: um, relacionado com o proprio conceito de aprendizagem e o que ele poderd directamente
significar quando se trata de seleccionar materiais ou criar oportunidades para aprender que envolvam o
uso de tecnologias, e outro, relacionado com a forca de pressdo sobre a escola que os alunos cada vez
mais constituem e que serd arriscado continuar a ignorar.

Relativamente ao conceito de aprendizagem é sobretudo importante ndo ignorar as diferencas que
subjazem aos dois principais contextos sociais em que o aluno é chamado a intervir (a familia e a escola),
e a tensdo que dai podera resultar (aprendizagem natural vs. aprendizagem formal), com consequéncias
directas ao nivel da decisdo sobre o tipo de actividades que lhe irdo ser oferecidas. Seria de esperar, por
exemplo, um forte investimento no desenvolvimento de competéncias de auto-regulacdo da
aprendizagem, dada a importancia chave que o conceito de “aprender a aprender” passou a ter na

sociedade dos nossos dias10. Seria de esperar, por outro lado, que das tecnologias se aproveitasse aquilo
em que elas sdo mais fortes, estimulando e suportando a criacdo e estruturacdo de conhecimento, em vez
de servirem apenas de meio de transmisséo dos contetidos considerados relevantes. Seria de esperar, em
suma, promover o desenvolvimento de alunos intelectualmente activos, alunos construtores de curriculo,
alunos que reflectem sobre o que estdo a aprender, que descobrem solucGes para problemas reais, que
trabalham autonomamente, que colaboram entre si e partilham recursos, etc. (UNESCO, 1996, 2002).

Nesta linha e dado que séo cada vez mais os sinais de que os alunos tém muitas vezes dificuldade
em pensar, em resolver problemas e em aprender (OCDE, 2005, 2006; Salomon & Globerson, 1987), sera
legitimo questionar o que é necessario fazer para se mobilizar o potencial das novas tecnologias para a
criacdo de “contetdos” mais estimulantes do ponto de vista cognitivo e que efectivamente permitam, a
cada individuo, uma aprendizagem significativa e profunda (Biggs, 1999; Jonassen, 2007; Ramsden et al.,
1987)?

Relativamente a forca de pressdo que os jovens representam, sublinharia ndo apenas o facto de

dominarem (e sabemos que dominam melhor) as tecnologiasll, mas principalmente o facto de as usarem
ja, de forma efectiva e competente, em actividades que lhes interessam, ndo necessariamente induzidas

pela escola e pelo trabalho escolarl2, mas gue implicam, sem margem para ddvidas, o desenvolvimento
de capacidades e competéncias de ordem superior, afinal como as que também é suposto a escola

estimular e favorecer3. Sera legitimo, alias, perguntar por que razdo teima a escola em ignora-las e em

ndo as considerar quando se trata de avaliar o que os alunos sabem e o que sdo capazes de fazer?14 Um
paradoxo que talvez seja necessario levar em consideracdo se quisermos compreender na sua verdadeira
extensdo o fendmeno da escola e da sua adaptacdo a sociedade da informac&o e do conhecimento em que
cada vez mais iremos estar mergulhados.

% Tratar-se-4, em Ultima anélise, de reflectir sobre o potencial pedagdgico das novas tecnologias e o papel que se
deseja que elas assumam no proprio processo de mudanca.

10 para alguns aprender a aprender é o Ginico conhecimento verdadeiramente competitivo a longo prazo (Papert, 1997;
Salomon, 2002).

1 No relatério sobre os resultados do PISA de 2005, em que se pretende verificar até que ponto os alunos estdo
preparados para lidar com as tecnologias, 0s jovens portugueses aparecem, surpreendentemente, entre 0s mais
competentes, do ponto de vista técnico, no conjunto dos paises da OCDE: “The most confident students in these
tasks are in Australia, Austria, Canada, the Czech Republic, Iceland, Portugal, Sweden and the United States, and
the partner country Liechtenstein.” (p.45).

12 Como se sugere no mesmo relatério da OCDE (2005) “only a small minority of students engage frequently in the
most purely “educational” type of usage, employing educational software. Furthermore, many of the educational
benefits of computers seem to occur when students use ICT tools that are not designed purely for learning, like
Internet search engines, spreadsheet programs or e-mail.” (p.50).

13 Esta pressdo sobre a escola é reforcada pela propria alteragdo verificada nos ultimos tempos sobre 0 modo de
pensar a aprendizagem. E cada vez maior o nimero de pessoas a reconhecer a importancia da aprendizagem e a
necessidade de se empreenderem novas abordagens desse fenémeno, incluindo as empresas e a pressdo que isso
representara também para a escola (Papert, 1997).

14 Ou mesmo penalizar os alunos que ousaram mobilizar meios que a escola ndo Ihes facilita (muitas vezes com o
argumento da desigualdade de acesso as tecnologias). Dali, talvez, o receio do Jodo em mostrar o fruto da pesquisa
sobre o Planeta Vermelho...
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Do angulo do Curriculo, parece-me relevante incidir a analise sobretudo sobre as estratégias e o

tipo de contetdos que se continuam a privilegiar e a oferecerl®. Contetidos seleccionados e estruturados
dentro de uma ldgica prevalecente de transmisséo do saber e que assenta em trés crencas que continuam a
dominar a instituicdo escolar tal como a conhecemos: a crenga de que o0 conhecimento € principalmente
uma questdo de acumulagdo de factos; a crenca de que o conhecimento e a compreensdo podem ser
transmitidos através da autoridade do professor, e dos manuais, para 0s alunos (meros receptaculos do
saber); e, por Gltimo, a crenca de que os alunos por si s6 sdo capazes de fazer a ponte entre a teoria e a
pratica, entre conhecimento abstracto e a sua aplicacdo pratica em situagGes concretas (Salomon, 2002).
Na pratica, seria pertinente perguntar que tipo de conteidos melhor se adequariam aos objectivos
de desenvolvimento cognitivo dos alunos e, em simultaneo, de que forma esses mesmos conteldos
poderiam explorar melhor e tirar partido do potencial pedagégico das tecnologias hoje disponiveis. Tiram
partido da interactividade, de forma a conseguir elevados niveis de envolvimento cognitivo dos
utilizadores, permitindo-lhes, sobretudo, compreender os conceitos tratados, reflectindo sobre eles e
integrando-os de forma consistente no que ja sabem (Aldrich et al., 1998)? S&o suficientemente abertos e
flexiveis, ajustando-se a diferentes tipos de alunos, diferentes estilos de aprendizagem, necessidades ou
interesses particulares? Incluem estratégias de organizacdo pessoal e de motivacao para a aprendizagem?

Novas formas e novos lugares para aprender
Aprendizagem relevante, excitante, profunda
Aluno investigador, produtor
Aprender em comunidade
Aprender a aprender

Ambiente de aprendizagem estimulante

Aprendizagem g
ALUNO

Banalizagéo das tecnologias L e Novos contetidos

Potencial para fazer diferente !
Linguagem de expresséo de TECNOLOGIA

ideias poderosas
Tecnologia do aluno
Aprender com tecnologia

Caducidade dos conhecimentos
CURRl,CU LC Acesso as fontes
Materiais auténticos
Forca das imagens

Digital : Contetido
' Curriculo construido

Implicacdo cognitiva, pensamento
critico, abstracéo

Figura 1
Implicagdo cognitiva, pensamento critico e abstracdo:
a mudanca necessaria na relagao entre digital e curriculo

Tal como tive oportunidade de questionar recentemente, noutro lugar, a propésito da avaliagdo de
conteidos on-line (Costa, 2007a), serd que os objectivos, tal como constam do curriculo nacional, se
adequam e permitem uma abordagem que va além da transmissdo de conteldos de tipo declarativo
(matéria) que, como sabemos, sdo predominantes na maior parte dos programas das diferentes areas
disciplinares? Sera possivel uma abordagem centrada predominantemente no desenvolvimento de
competéncias transversais e no desenvolvimento de competéncias de auto-estudo, auto-regulacéo e meta-
aprendizagem que preparem o0s jovens para aprenderem ao longo da vida, sabendo tirar partido efectivo

15 Por maltiplas razdes continua mesmo a haver temas considerados intocaveis independentemente da area disciplinar
em que nos situemos, ndo se vislumbrando qualquer iniciativa sélida no sentido de um questionamento desses
mesmos contetidos de alguma maneira determinada pelo desenvolvimento tecnolégico que marca a sociedade pés-
industrial em que vivemos, mesmo havendo evidéncias de que sdo outras as competéncias necessarias para se ser
bem sucedido nas empresas e na sociedade em geral (Castells, 2001, 2002).
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das fontes de informacdo disponiveis, transformando essa informacdo em conhecimento quando ele é
necessario e oportuno? Sera possivel que, aproveitando o potencial das tecnologias, se privilegiem temas
que respondam aos interesses especificos e areas preferidas dos jovens e que o curriculo normalmente
ignora? Do ponto de vista de objectivos e contetdos de aprendizagem, aqui entendidos em sentido amplo,
serd possivel oferecer mais, oferecer melhor e oferecer diferente aos alunos que frequentam hoje, e
frequentardo amanhd, as nossas escolas?

Ou, pelo contrario, como explicitamente afirma Papert, "Sera que estamos mesmo a espera de que
as criancas se mantenham passivas perante os curriculos pré-digeridos do ensino basico, quando ja
exploram o saber contido nas auto-estradas da informacao de todo o mundo e se abalancaram a realizar
projectos complexos, procurando por si prdprias o conhecimento e os conselhos de que necessitaram
para os pdr em préatica?" (1997, p. 226).

Do ponto de vista da Tecnologia, a escola parece estar, de facto, a perder legitimidade aos olhos
dos alunos, a medida que estes se védo apercebendo do atraso relativamente ao que se passa fora dela, nos
diferentes sectores da sociedade que é suposto servir, mas também dos préprios métodos de aprendizagem
retrogrados que continua a adoptar. Como referimos na Introducdo, as tecnologias ainda ndo sdo
utilizadas a ndo ser residualmente como suporte da aprendizagem em sala de aulas, mesmo nos paises
mais ricos, mais desenvolvidos tecnologicamente e com uma preparacdo mais sdlida dos professores. A
utilizacdo das tecnologias esta, alias, muito longe de assumir papel preponderante ao nivel dos métodos
de trabalho escolhidos pelos professores e, mesmo quando isso acontece, parecem Ser pouco
entusiasmantes os resultados a que se chega, como se ilustrou com o caso da Finlandia.

Em sintonia e de forma articulada com as ideias que defendi anteriormente, parece fazer sentido
focar a nossa atencdo numa perspectiva de utilizacdo das tecnologias em que os alunos sdo chamados a
aplicar o seu esforgo intelectual na criagdo, articulagdo, organizacdo ou consolidacdo de conhecimento.
Usando todas as aplicagdes disponiveis e ndo apenas aquelas que, a primeira vista, poderiam mais
facilmente incluir-se na categoria de ferramentas cognitivas. Como Jonassen propde na obra que
anteriormente referimos e que acaba de ser traduzida para a nossa lingua, ndo se trata de a tecnologia ser
ou ndo ser uma ferramenta cognitiva, mas sim a forma como ela é pedagogicamente mobilizada e
utilizada. Ou seja, a utilizagdo de tecnologias para promover, por exemplo, 0 pensamento critico ndo
depende tanto da aplicacdo que escolhemos, mas se definimos, do ponto de vista pedagdgico, o objectivo
de desenvolver o pensamento critico. E o inverso também serd verdadeiro, ou seja, poderemos utilizar
uma aplicacdo que nos permite criar redes semanticas ou mapas conceptuais de uma forma que em nada
constitui desafio intelectual para um determinado aluno se aquilo que Ihe pedimos para fazer com essa
aplicacdo implicar, apenas e s6, tarefas de registo e posterior memorizacao de conceitos isolados.

Este modo, predominantemente pedagdgico de entender e usar as tecnologias disponiveis, sera
pois condicdo indispensavel para resolucdo da equacdo de partida que nos foi sugerida como tema do
painel e que nos conduz, em jeito de remate, a propor a concentracdo dos esforgos na criacdo de
ambientes, situaces e oportunidades de aprendizagem estimulantes e que sejam capazes de induzir no
aluno a sua implicacéo cognitiva como condigdo necessaria as mudancas na relagdo entre o curriculo que
a escola oferece e o real potencial pedagogico das tecnologias ao servico da aprendizagem. Aspecto de
grande importancia ndo apenas do ponto de vista do potencial para o desenvolvimento individual de cada
aluno, mas também em termos didacticos, ou seja, no que isso implica do ponto de vista do trabalho do
professor e da preparacdo que tera de possuir para ser capaz de corresponder aos desafios colocados pelas
novas tecnologias.

Para concluir, ou talvez néo...

Em jeito de conclusdo, muito embora proviséria, uma vez que a ideia é que estas achegas possam
constituir ponto de partida para reflexdes posteriores, que urge fazer e que todos temos a responsablidade
de assumir, parece-me que se adequaria retomar duas questdes fundamentais:

- Pretendemos uma escola que, a semelhanga dos outros sectores da sociedade, evolui e é capaz
mesmo de liderar o processo de mudanca ou, ao contrario do que poderia significar mais e
melhores computadores, queremos contribuir para uma escola cada vez mais obsoleta, ndo
passando de uma grande ilusdo todas as promessas de que estariamos na presenca de uma caixa
que mudaria 0 modo como aprendemos?

- Pretendemos aproveitar a oportunidade para participar na revisao e refundacdo dos processos que
se utilizam para transferéncia da informacgéo (funcdo nuclear da escola como a conhecemos), ou
aceitamos tranquilamente (e aqui dirijo-me principalmente aos colegas mais entusiastas), a
neutraliza¢do do potencial dos computadores para fazer diferente, escolarizando-os, e contribuindo
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activamente para a sua domestica@éolB?

Continuando a acreditar que é possivel fazer algo para que ndo seja apenas mais uma oportunidade
perdida, acreditando no enorme potencial das tecnologias, ainda ndo explorado verdadeiramente,
especialmente ao nivel da aprendizagem e do modo como se aprende, acreditando ainda que os
computadores, por si s6, ndo bastam para uma aprendizagem de qualidade, significativa e profunda,
terminarei com algumas sugestdes e pistas que poderdo alicercar o extenso e longo trabalho que tera de
ser feito neste dominio se quisermos assumir em nossas maos a mudanca:

Foco no essencial. N&o é definitivamente o ndmero de computadores que importa (objectivos politicos,
estatisticas, racios...), mas o que com eles se pode fazer ao servico da aprendizagem, ao servigo do
processo de constru¢do do conhecimento. Entendido como linguagem de expressdo de ideias poderosas,
utilizando a feliz expressdo de Papert, e numa altura em que se banalizam as tecnologias, é imperativo
aceitar e reconhecer o computador como a tecnologia do aluno (e ndo do professor), compreender o que
isso significa e implica em termos de organizagdo do trabalho didéctico e de criagdo de oportunidades de
aprendizagem ricas e estimulantes, ou seja, o que significa aprender com tecnologia.

Foco na articulacdo. De nada vale introduzir mais computadores, anunciar perspectivas de aprendizagem
construtivistas ou proceder a reformas nos programas escolares tornando-os mais flexiveis, se ndo isso
ndo for feito de forma concertada e articulada. E por demais evidente que alteragdes em qualquer uma
dessas dimensdes deveria implicar negociacdo dos efeitos e implicacBes nas restantes. Dito de outra
forma, € necessario que quando se introduzem computadores no curriculo, ndo se deixe tudo o resto
inalterado. Pelo contrério, e independentemente do plano em que nos situemos (politica educativa, escolas
ou sala de aulas), torna-se imprescindivel maior amplitude e abrangéncia na andlise de forma a tornar
possivel equacionar as mudangas no seu todo.

Foco num desenvolvimento coerente. A integracdo “adequada” dos computadores nos processos de
aprendizagem sé sera possivel se for equacionada, globalmente, como parte integrante de um processo de
desenvolvimento deliberado e coerente e ndo porque alguém, externamente, diz como isso deve ser feito.
Seja a administracdo (mais preocupada nas taxas de equipamentos e na demonstracdo de que se atingiram
os niveis esperados), dos especialistas (mais preocupados com os gadgets e as novidades que a cada
momento véo surgindo) ou da prépria investigacdo (mais preocupada ainda com a eficacia dos meios e na
sua comparacédo, do que em compreender a fundo o potencial pedagogico das tecnologias em contextos
concretos e diversificados).

Foco em projectos de desenvolvimento institucional. Sera pois, ao nivel da escola e dos objectivos
inscritos no seu projecto de desenvolvimento, com o que isso implica em termos de discussdo em torno
dos rationale (porqué, para qué e como utilizar os computadores), de mobilizacdo efectiva das suas
estruturas internas (nomeadamente as de natureza pedagdgica) e recursos (logisticos, técnicos, suporte,
etc.), mas sobretudo, ao nivel do que efectivamente é concretizado por cada aluno, em cada turma, em
cada disciplina, em cada ano de escolaridade, em cada nivel de ensino.

Foco no desenvolvimento profissional dos professores. Enquanto agentes directos e responsaveis
sobretudo ao nivel da decisdo sobre as estratégias de ensino e de aprendizagem a utilizar, é condicdo
decisiva que o dominio técnico, pedagogico e didactico da tecnologia seja assumido como imperativo da
afirmacdo e competéncia profissional dos professores. Quer no plano de quem decide, organiza e
concretiza a sua formacdo, quer do ponto de vista individual, por cada professor. Se do ponto de vista
institucional a responsabilidade recai sobre as proprias entidades responséaveis pela formacéo, pelo que
ndo esta ao nosso alcance imediato inverter o panorama (parece existir grande desconhecimento e uma
evidente deriva sobre o que é importante na preparacdo dos professores e como fazé-lo), ja ao nivel

16 No seu livro A Maquina das Criancas, Papert referia-se ja a algo que, curiosamente, permanece actual e que terd
contribuido para o insucesso dos computadores: a apropriacdo que os responsaveis fazem do uso do computador,
encerrando-os em “laboratorios”, sobre o controlo de professores especializados, sendo o passo seguinte a
introducgdo de um curriculo para o computador. Como escreve o autor, através de uma inexoravel logica e pouco a
pouco, as caracteristicas subversivas do computador foram sendo desgastadas: “ao invés de cortar caminho e,
assim, desafiar a propria ideia de fronteiras entre as matérias, o computador agora definiu uma nova matéria; ao
invés de mudar a énfase de curriculo formal impessoal para exploracdo viva e empolgante por parte dos
estudantes, o computador foi agora usado para reforcar os meios da Escola. O que comegara como um
instrumento subversivo de mudanca foi neutralizado pelo sistema e convertido em instrumento de consolidagao.”

(p. 41)
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individual sera mais facil a sua concretizacdo. Bastaré para isso que cada um de ndés, professores, supere a
dificuldade em se colocar como alguém que aprende, reconhega a importancia que pode representar
querer aprender sobre os computadores e se disponha a aprender efectivamente, com 0s seus proprios
alunos, mas também com os colegas (0s que sabem mais, mas também com os que ndo sabem) e de
preferéncia em oportunidades e situages de utilizacdo auténticas criadas no contexto da escola onde
trabalha.

Deixarei no ar a questdo que serviu de titulo @ minha intervencdo, ndo sé porque responder-lhe seria
esvaziar o prazer que cada um podera encontrar na resolucdo do enigma, mas principalmente porque com
ela quis significar que, afinal, apenas foram dados os primeiros passos da enorme aventura que
seguramente ira ser no futuro a parceria entre tecnologia e escola. Espero, alids, que o panorama seja ja
um pouco diferente, daqui a cinco anos, quando Lara entrar pela primeira vez numa sala de aulas e
francamente diferente, mais excitante, quando terminar os seus estudos!
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