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Resumo

Num mundo em que as novas tecnologias abarcam todos os dominios da vida e
provocam alteragcfes na sociedade, estas reflectem-se inevitavelmente na escola
exercendo pressdo no sentido do acompanhamento, modernizagdo e adaptacdo a esta
nova realidade. A escola tem demonstrado dificuldades em se adaptar e em apresentar
as transformagdes necessérias face a este novo cendrio contemporaneo, insistindo na
manutenc¢do das praticas radicadas na sua origem paradigmatica. Procurou dar resposta
através da introducdo das novas tecnologias, mas tal ndo significa induzir
automaticamente novas formas de ensino ou de aprendizagem, apenas constitui um

pequeno passo em direccdo a mudanga.

Contrariando a ideia que a incorporagdo da tecnologia na educacdo, por si s6, constitui
inovacao pedagdgica, procuramos esclarecer, a luz do préprio conceito de inovacdo, de
que forma a incorporacao da tecnologia se processou, e se devera ser considerada como

inovacao pedagogica.

Assim, tendo como objectivo interpretar e descrever a cultura emergente na sala de aula
num contexto de integracdo curricular das Tecnologias da Informacdo e Comunicagéo
na Disciplina de Educacdo Visual, numa turma de uma escola basica do Funchal,
empreendemos esta investigagdo com o intuito de compreender de que forma ela se

aproxima ou afasta da ortodoxia vigente.

Desenvolvemos um estudo com uma abordagem metodolégica de natureza qualitativa,
de cariz etnogréfico, através da imersdo no ambiente natural dos sujeitos, procurando
relevar e confrontar subjectividades, atendendo as percepcfes dos intervenientes neste
estudo. As conclusBes deste estudo apontam para uma Inovacdo Pedagdgica que se
opera ao nivel micro, na sala de aula, enquanto ruptura ao nivel cultural, atendendo as

culturas escolares tradicionais.

Palavras-chave: Cultura, Tecnologia, Inovagédo, Etnografia.



Abstract

In a world where new technologies embrace all the domains of life and lead the society
into changing, school will inevitably be affected by this pressure in the sense of
guidance, modernization and adaptation to this new reality. School has revealed
difficulties in adapting and presenting the necessary transformations in what regards this
new contemporary scenario by insisting on the maintenance of the practices rooted on
its paradigmatic origin. It has tried to solve this by the introduction of the new
technologies, however, that doesn’t mean automatically inducing new forms of teaching

or learning, it is no more than a small step towards change.

Contrary of the idea that the incorporation of technology in education, by its own,
consists in pedagogical innovation, we try to clarify in the light of the very concept of
innovation, how the incorporation of technology took place, and if it shall be considered

as pedagogical innovation.

Therefore, aiming to interpret and describe the emergent culture from the classroom in a
context of curricular integration of the Information and Communication Technologies
on the subject of visual education, in a class of an elementary school in Funchal, we
engaged in this research with the purpose of understanding how it approaches or

deviates from the present orthodoxy.

We developed a study with a methodological approach with a quantitative and
ethnographic nature, by the immersion in the natural environment of the subjects, trying
to emphasize and confront subjectivities in what concerns the intervenients in this study.
The conclusions of this study point out to an Pedagogical Innovation which operates on
the micro level, in the classroom, as a rupture on the cultural level, concerning

traditional school culture.

Key-words: Culture, Technology, Innovation, Ethnography.



Résumé

Dans un monde ou les nouvelles technologies embrassent tous les domaines de la vie et
provoquent des changements dans la société, celles-ci se répercutent inévitablement sur
I’école et exercent pression dans le sens de I’accompagnement, de la modernisation et
de I’adaptation a cette nouvelle réalité. L’école a montré quelques difficultés
d’adaptation et de présenter les changements nécessaires face a ce nouveau scénario
contemporain, insistant sur la maintenance des pratiques enracinées dans son origine
paradigmatique. Elle a cherché des réponses par I’introduction de nouvelles
technologies, bien que cela ne signifie pas induire automatiquement nouvelles formes
d’enseignement ou d’apprentissage, puisque constitue seulement un petit pas vers le

changement.

Contrairement a I’idée que I’incorporation de la technologie dans I’éducation, toute
seule, constitue une innovation pédagogique, on essaye de clarifier, a la lumiére du
propre concept d’innovation, de quelle forme I’incorporation de la technologie s’est

déroulee, et si elle devrait étre considérée comme une innovation pédagogique.

Ainsi, ayant pour objectif d’interpréter et de décrire la culture émergeant dans la salle de
classe, sous un contexte d’intégration curriculaire des Technologies d’Information et de
Communication dans la discipline d’Education Visuelle, dans une classe d’une école
élémentaire du Funchal, nous nous sommes engages dans cette recherche afin de

comprendre de quelle forme elle s’approche ou s‘éloigne de I’orthodoxie courante.

Cette étude se déroule selon une abordage méthodologique d’aspect qualitatif, de nature
ethnographique, par I’'immersion dans I’environnement naturel des sujets, cherchant a
relever et a confronter subjectivités, en tenant compte des perceptions des intervenants
dans cette étude. Les conclusions de ce travail suggerent une Innovation Pédagogique
qui opére au niveau micro, dans la salle de classe, en tant que rupture au niveau culturel,

en ce qui concerne les cultures scolaires traditionnelles.

Mots-clé: Culture, Technologie, Innovation, Ethnographie.



Resumen

En un mundo en que las nuevas tecnologias abarcan todos los dominios de la vida y
provocan alteraciones en la sociedad, estas se reflejan inevitablemente en la escuela
ejerciendo presién en el sentido del acompafiamiento, modernizacion y adaptacion a
esta nueva realidad. La escuela ha demostrado dificultades en adaptarse y en hacer las
transformaciones necesarias para enfrentar este nuevo escenario contemporaneo,
insistiendo en la manutencion de las précticas establecidas desde su origen
paradigmatico. Buscd dar respuesta a través de la introduccion de las nuevas
tecnologias, pero tal no significa inducir automaticamente nuevas formas de ensefianza

o de aprendizaje, s6lo constituye un pequefio paso en direccion al cambio.

Contrariando la idea que la incorporacion de la tecnologia en la educacién, por si solo,
constituye innovacién pedagogica, intentamos aclarar, de acuerdo con el concepto de
innovacion, de que forma la incorporacion de la tecnologia se proceso, y si debera ser

considerada como innovacion pedagogica.

Asi, asumiendo el objetivo de interpretar y describir la cultura emergente en la clase y
en un contexto de integracion curricular de las Tecnologias de la Informacion vy
Comunicacion en la Disciplina de Educacion Visual, en una clase de una Escuela Bésica
de Funchal, emprendemos esta investigacion con el proposito de entender de qué forma

ella se aproxima o aleja de la ortodoxia dominante.

Desarrollamos un estudio con un enfoque metodolégico de naturaleza cualitativa, de
caracter etnografico, a través de la penetracion en el ambiente normal de los sujetos,
buscando relevar y confrontar subjetividades, atendiendo a las percepciones de los
intervinientes en este estudio. Las conclusiones de este estudio apuntan hacia una
Innovacion Pedagdgica que sucede al nivel micro, en el aula, mientras ruptura al nivel

cultural, atendiendo a las culturas escolares tradicionales.

Palabras-1lave: Cultura, Tecnologia, Innovacién, Etnografia.
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Introducéo

Vivemos numa era digital que impele a sociedade a uma constante e acelerada mudanca
onde, quer a aprendizagem e o conhecimento, quer a informacdo, adquirem foros de
indispensabilidade que a escola devera ter em conta enquanto processo de adaptacdo a

esta nova forma de viver e de pensar.

Esta nova era, com a revolugdo da comunicacgdo, esta a moldar uma nova geracdo e o
mundo. Os alunos de hoje distanciam-se da geracao anterior pelo facto de terem nascido
rodeados das novas tecnologias, encarando-as, assim, de forma muito natural. O
telemdvel, o computador, os novos dispositivos de armazenamento de informacao
portateis, as maquinas digitais, a Internet, os jogos de video e computador, os CD-Rom,
os DVD, os leitores de musica e video, sdo alguns dos elementos com os quais
convivem frequentemente e consideram parte integrante do ambiente onde vivem.
Possuem uma cultura diferente, vivem segundo novos valores e padrdes sociais, detém
competéncias e conhecimentos distintos dos colegas da geracdo anterior. A escola
deixou de ser o lugar privilegiado de acesso a técnicas, instrumentos e experiéncias, nao

constituindo o Unico local onde se processa a aprendizagem.

Perante a diversidade de meios ao seu alcance os alunos precisam, mais do que nunca,
de desenvolver a capacidade de aprender e pensar criticamente. Perante este novo
cenario, a preparacao desta nova geracdo ndo pode ser feita usando os quadros culturais

e 0s instrumentos tecnolégicos do passado, pelo que urge a escola que se adapte.

As novas tecnologias tém o poder de alterar as formas de viver em sociedade, de
modificar as formas de difundir ideias e a forma de nos relacionarmos, de ocupar 0s
tempos livres, de estudar, pelo que é importante considerar as suas potencialidades e a

influéncia que exercem na escola na sua maneira de agir e de se relacionar na sociedade.

O nosso interesse pelo modo como a escola tem desenvolvido esforgos para se adaptar
aos novos ritmos surge da necessidade em perceber quais as possibilidades que as novas
tecnologias podem oferecer a uma instituicdo que se apresenta como um local

conservador e com dificuldades em acompanhar a evolugéo tecnoldgica.

A pertinéncia deste estudo insere-se no contexto da era da digitalizacdo e nas alteracdes
que provocou na sociedade, e se reflectiram na escola, colocando-lhe o desafio de
acompanhamento e de adaptacéo a este novo mundo. Relaciona-se com o constatar de

1



uma grande quantidade de novos recursos tecnoldgicos existentes nas escolas, que ja
fazem parte do quotidiano dos alunos e dos professores, constituindo uma ferramenta
indispensavel, mas cujos contornos metodoldgicos e fundamentos ideolégicos do seu
uso ainda néo estao bem definidos.

Nestes tempos conturbados de mudanca e de globalizacdo a escola tentou incorporar
algumas alteracdes, passando por transformacdes, umas mais significativas que outras.
Da verificacdo da incapacidade deste modelo de escola responder as novas questdes,
que a pressionam no sentido de se modernizar, decorreu a incorporagdo das novas

tecnologias como a resposta aos actuais problemas colocados no campo educativo.

Mas as melhorias esperadas na educa¢do ndo sao sO asseguradas pela simples presenca
da tecnologia na escola, dependendo também de outros factores, como todos 0s
relacionados com a sua utilizacdo, o tipo de exploracdo, o contexto em que ird decorrer,

bem como os intervenientes nessa exploragao.

Embora essa incorporacéo tivesse langado as bases para a alteracdo do funcionamento
da escola, na maioria dos casos mantiveram-se inalterados 0s pressupostos
organizacionais, 0 que ndo traz nada de revolucionario ou inovador para 0 panorama
educativo. Vivemos ainda num modelo de escola capaz de ensinar a muitos como se
fosse a um s6. Ao ritmo alucinante a que a sociedade esté a evoluir, a escola tera sempre
dificuldade em acompanhar se se ancorar nas amarras do passado, e cada vez mais se
impera uma educacao que prepare para um futuro que se revela cada vez menos como

uma continuidade do passado.

O actual sistema educativo denota uma incapacidade em responder aos novos contextos
e novos desafios propostos pelas novas tecnologias e pela sociedade. A Escola parece
ainda estar arreigada a um passado de reproducéo de saber, em vez de ocupar o lugar de
producdo de conhecimento, sendo que a adopcdo da tecnologia tem-se revelado estéril e
as vezes até tem contribuido para fossilizar metodologias tradicionais, contribuindo para
um mal-estar generalizado (Fino, C. & Sousa, J., 2003). A maioria das pessoas concorda
com o potencial de renovagdo e mudanca no processo educativo que as tecnologias
encerram em si, por constituirem uma poderosa ferramenta de trabalho, mas devera ser
posta ao servico dos aprendizes para que consiga ser um verdadeiro instrumento de

mudanga.



Vérias sao as questdes que se colocam a escola nestes tempos de mudancas aceleradas,
mas ha uma que nos parece essencial: Que possibilidades de resposta pode a escola
fornecer, e que oportunidades de mudanca pode um curriculo territorializado
proporcionar perante as possibilidades oferecidas pela introducdo das novas tecnologias

na escola?

Conhecedores de um exemplo de organizacdo curricular pela incorporacdo das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) ao nivel da disciplina de Educacédo
Visual, encetado numa escola do Funchal, que partiu da necessidade sentida em
proporcionar e mobilizar novas competéncias, tentamos aprofundar o conhecimento

sobre esse processo de integracao.

Empreendemos este estudo com o propdsito de tentar compreender como a integragdo
curricular do computador na Disciplina de Educacédo Visual se processou e, a partir da
analise das dinamicas dai advindas, averiguar que mudancas e adaptacdes se operaram e

em que medida elas se aproximaram ou afastaram das praticas tradicionais.

Cientes de que a introducdo da tecnologia ndo pode remeter-se a um estatuto de
substituicdo dos recursos tradicionais, procuramos perceber qual o papel que
desempenhou na forma como se aprende, como se ensina, e na interaccdo entre 0s
intervenientes deste estudo, tendo em mente a questdo central deste trabalho: Como foi
feita a integracdo curricular do computador na Disciplina de Educacdo Visual, e de que

forma ela pode constituir uma inovagao?

Realizamos num primeiro momento um enquadramento do problema, da situacéo actual
da escola e porque ela se encontra desajustada das novas vivéncias, o qual constitui a
primeira parte do nosso trabalho. Como tentativa de explicagdo das razdes da
desadequacdo da escola aos dias de hoje encetamos numa primeira fase de cariz teérico,
a apresentacdo das razdes da sua obsolescéncia. O enraizar do estudo da origem da
escola da Modernidade reveste-se aqui de um caracter denunciatdrio da sua senilidade
que teve origem na sua fundacdo paradigmatica, definidora da sua organizacdo e rotinas,
caracteristicas que ainda enformam a escola de hoje e séo influenciadoras da forma de
pensar, de olhar e organizar a escola e o mundo. Referimo-nos aos contextos que
enformaram uma determinada visdo de escola, de curriculo, e que se reflectiu
necessariamente na organizacdo, nas percepcdes e nas praticas docentes. Tanto a forma

linear, hierarquizada e territorializada do conhecimento expresso num curriculo que se
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estruturou ao longo dos anos, como as percepcdes construidas acerca de escola, podem
constituir um elemento bloqueador relativamente a novas realidades limitando, assim,

as possibilidades de actuacdo no campo educativo no sentido da inovagdo pedagdgica.

Partindo da necessidade de conhecer e compreender os fendmenos que conduziram a
escola a actual desadequacdo, demonstrando que alguns dos elementos que estdo na raiz
da sua fundacdo paradigmatica sdo os mesmos elementos constituintes que contribuem
para a sua obsolescéncia, tornou-se pertinente relevar 0s pressupostos que possam estar
na base do rompimento com o paradigma da escola tradicional e das suas rotinas e

crengas estruturantes.

Neste sentido, encetamos um revisitar do construtivismo e do construcionismo de forma
a descobrir de que modo os seus contributos podem auxiliar na criagdo de novos
contextos de aprendizagem que, suportados pelo uso da tecnologia, consigam transferir
para o aluno o protagonismo tradicionalmente atribuido aos professores.

Num segundo momento, correspondente a segunda parte deste trabalho e dedicado ao
estudo empirico, procedemos a descricdo da investigacao de tipo etnogréfico realizada
numa turma do 9° ano de uma escola do Funchal, na Disciplina de Educacdo Visual,
durante o ano lectivo de 2009/2010.

Propusemo-nos apreender, interpretar e descrever a cultura desta turma e como ela
reflecte a presenca da tecnologia. Sabedores que qualquer tecnologia incorporada na
escola tem por base uma determinada cultura que engloba elementos relacionados com
aspectos de natureza préatica e conceptual, que definirdo a sua incorporagdo, a proposta
de utilizacdo e as dindmicas dai decorrentes, propusemo-nos sondar e reconstruir a
cultura que emergiu da utilizacdo curricularmente integrada do computador na

Disciplina, atendendo igualmente as percepcdes dos proprios intervenientes.

Contrariamente a crenga comummente difundida de que a mera introducdo da
tecnologia na sala de aula é, s6 por si, inovacdo, procuraremos descrever as dinamicas, o
tipo de relacionamento e interaccdo, os contextos de aprendizagem possibilitados e
solicitados através da presenca da tecnologia com o intuito de saber de que forma se
aproximam ou afastam da ortodoxia vigente, avaliando assim o carécter inovador da

incluséo dessa tecnologia na Disciplina.



Procuramos entender que ambientes emergiram da sua utilizacdo, sabendo que esses
ambientes sdo influenciados por determinadas concepgcbes sobre educacéo,
nomeadamente de aprendizagem, de ensino, de aprendiz, de professor, procurando
igualmente identifica-las, e entender de que forma elas facilitam ou obstam a assumpcao

de novas maneiras de estar e de pensar.

Esperamos que, pela nossa intervencdo no terreno e com este trabalho, tenhamos
contribuido para o fomentar da reflexdo, da mudanca e ajudar a producdo de
conhecimento que auxilie a alcangar e a perspectivar formas de romper com praticas

alimentadoras de um paradigma ja moribundo.
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CAPITULO 1 -0 CONTEXTO - A OBSOLESCENCIA DA ESCOLA
1. Compreender o contexto - tendéncias e dinamicas

«(...) se conseguirmos compreender 0s rumos possiveis da mudanca,
talvez possamos no futuro ser mais capazes de lhe tomar as rédeas.»
(Hargreaves, 1998, p. 21)

As contraposicdes dos autores no tocante a producdo e disseminagdo do conhecimento
nos contextos da Modernidade e p6s-Modernidade levantam reflexdes sobre as questdes
ligadas aos saberes. Os movimentos sociais complexos historicamente construidos, de
que trataremos, apresentam formas distintas de lidar com os problemas ao longo do
tempo, levantando dilemas a reflexdo do educador e pesquisador quanto a analise do
que se devera conservar na educacdo e quais os valores, praticas e identidades que
deverdo ser respeitados.

O momento social em que nos encontramos tem vindo a marcar indelevelmente o
panorama educativo. As alteraces advindas das eras Moderna e pds-Moderna e as
resultantes da Globalizacdo da informacdo e da comunicagdo, que se repercutiram em
toda a sociedade, exerceram pressao sobre a escola e sobre o curriculo. Torna-se, entéo,
imperioso aprofundar a compreensdo das principais tendéncias dominantes no
desenvolvimento social, e os efeitos dai decorrentes sobre as alteracdes educativas que
as acompanharam, analisando o papel do curriculo face as mudangas e tentativas de

harmonizacdo com as novas logicas, a nova realidade.

O entendimento da nossa contemporaneidade passa pela compreensdo, quer das novas
condi¢cdes sdcio-culturais, quer das razdes profundas da crise dos pressupostos da
propria Modernidade e p6s-Modernidade, quer ainda da complexidade da dindmica dos

sistemas.

Esse entendimento ird favorecer a compreensdo das mudancgas operadas na educacao, no
curriculo e no trabalho dos professores e, tal como Hargreaves descreve no processo de

mudanca,

«se quisermos compreender o impacto especifico da mudanca educativa sobre os
professores no mundo p6s-moderno, necessitamos de compreender, igualmente, em



termos mais gerais, o lugar que aqueles ocupam no processo de mudanca.»
(Hargreaves, 1998, p. 11)

A alteracdo dos pressupostos e das regras do Mundo implica que se tenha em
consideracdo o facto de estarmos perante um novo marco de condicdes e relacdes socio-
culturais que exigem a assumpc¢do de valores politicos e morais correspondentes em
todas as préticas sociais, incluindo as préaticas da escola, porque, sendo a escola parte de
um contexto mais amplo, € certo que as alteracBes socio-culturais se reflectem tanto no

trabalho dos professores, como na aprendizagem dos alunos.

A escola, no fio da navalha, entre a permanéncia e a mutagéo, entre a conservacao e a
inovacéo, enfrenta tensdes e contradicdes nunca antes experimentadas. Apesar de tudo,
continua a ter uma posicdo de grande destaque nas «(...) visdes estratégicas do porvir
colectivo» (Carneiro, 2003, p. 11) e sobre ela continuam a repousar as esperancas de
melhoria da sociedade futura.

Vivemos numa era em que impera uma complexidade, decorrente das eras moderna e
pos-moderna, e que é caracteristica da época de Globalizag&o. E um tempo especial em
que a velocidade a que se processa a mudanca ndo confere o tempo necessario para se
lidar com as consequentes crises, e em que o futuro se apresenta cada vez menos como a

projecgdo/continuidade do passado.

E necessaria uma reflexdo sobre educacio que perspective uma nova maneira de olhar a
realidade educativa. Quando os fendmenos escolares deixaram de ser encarados como
circunscritos a sala de aula e a relacdo unidireccional professor-aluno, iniciou-se um
dominio de investigacdo sobre educacdo que colocou a ténica do estudo no
relacionamento da escola com o contexto local. Favoreceu-se um novo angulo na
analise que decorre da consideracdo da escola como uma totalidade, como um sistema

aberto em constante interac¢cdo com 0 meio em que se insere.

Encarar a escola como uma totalidade implica o reequacionar das questfes relativas a
teoria e desenvolvimento curricular, propondo uma assumpg¢do mais alargada e mais

actual da concepcao de curriculo, e da forma como o contexto nele influi.

E importante a compreensdo do contexto em que a escola se insere, e 0s processos de

mudanca a que foi submetida, para ndo confinarmos a analise a Educacdo mas alarga-la
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a Sociedade que a rodeia, iniciando o nosso trabalho pelo enraizar o estudo na transi¢cdo
socio-histérica da modernidade para a poés-modernidade. Estas eras contribuiram
significativamente nas mudancas operadas na sociedade, que se reflectiram

inevitavelmente na escola.



1.1 A Modernidade, as suas descontinuidades e a imprevisibilidade face ao futuro

«Esta nova visdo do mundo e da vida reconduz-se a duas distingfes
fundamentais, entre conhecimento cientifico e conhecimento do senso
comum, por um lado, e entre natureza e a pessoa humana por outro.
Ao contrario da ciéncia aristotélica, a ciéncia moderna desconfia
sistematicamente das evidéncias da nossa experiéncia imediata. Tais
evidéncias, que estdo na base do conhecimento vulgar, sdo ilusérias.»
(Santos, 1991, p. 12)

A Modernidade sustentou a construcdo das grandes metanarrativas, assentando na ideia
iluminista que considerava a historia humana «(...) como um progressivo processo de
emancipacdo, como a cada vez mais perfeita realizagdo do homem ideal.» (Vattimo,
1992, p. 8). A Histdria é assim vista de uma forma progressiva, ordenada e encadeada, e
a condicdo para a conceber como uma progressdo relaciona-se com o facto de ser
encarada como um processo unitario. Como «(...) representacdo do passado construida
pelos grupos e pelas classes sociais dominantes» (Vattimo, 1992, p. 9), a ideia de
progresso faz crer num curso unitério dos acontecimentos historicos e no seu rumo a um
fim com vista a realizacdo de um plano racional de melhoramento, de educagdo e

emancipacédo, de um certo ideal de homem.

A ideia de progresso apoiava-se numa concepg¢do intrinsecamente relacionada com o
desenvolvimento econdmico. O crescimento de um pais estava associado a
implementacdo de maquinaria industrial para a obtencdo do melhor rendimento
econémico possivel, com base no aproveitamento no recurso da matéria-prima
disponivel. As sociedades industriais «(...) ndo isolam a racionalidade da
racionalizacdo, método de producdo que recorre ao célculo, mas cujo fim principal é
aumentar o controlo do beneficio capitalista sobre o trabalho operario.» (Tourraine,
2005, p. 90)

Inicialmente, a ordem recém-surgida da modernidade seria essencialmente pacifica e
«(...) conduziria a formagdo de uma ordem social mais feliz e mais segura.» (Giddens,
2005, p. 7). Resultou numa estrutura uniformizadora do pensamento e do conhecimento,
na sequéncia da defesa da Ciéncia como construtora do absoluto e na promocdo da

tecnologia como instrumento do exercicio de dominacdo social, humana, e até do
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ambiente natural. A técnica e a ciéncia foram concebidas tendo em vista 0 dominio da
natureza, de compreensdo, ordenacdo e controlo das suas supostas leis, tentando
eliminar angustias e dar respostas ao desamparo humano pela tranquilizagdo, pela
previsibilidade, pela rotinizagéo da vida quotidiana.

O conceito de Modernidade, amplamente criticado por Lyotard (1989) e Anderson
(1995), descreve um modelo hegemdnico com uma natureza epistemolégica totalitaria e
totalizante, consubstanciando-se no esforco de desenvolvimento e na promogdo do
conceito de estabilidade que se tornou visivel nas novas formas de vida e nos novos
modos de organizagéo social. Como acresce Santos (1991), «[s]endo um modelo global,
a nova racionalidade cientifica é também um modelo totalitario, na medida em que nega
0 caracter racional a todas as formas de conhecimento que ndo se pautarem pelos seus
principios epistemoldgicos e pelas suas regras metodoldgicas.» (Santos, 1991, pp.
10,11), distanciando-se assim dos anteriores referentes e ordens sociais tradicionais.
Também Pourtois e Desmet (1999) corroboram esta ideia, referindo que a Modernidade
apresenta uma descontinuidade em relacdo as teorias do periodo anterior,
materializando-se a partir de dois eixos principais que marcaram profundamente a era
moderna: «[d]e um lado, a racionalizac&o e, do outro, uma producao inaudita de saberes
fragmentados.» (Pourtois & Desmet, 1999, p. 22).

A ideia iluminista de desenvolvimento de uma ciéncia objectiva, de uma moral e leis
universais, assim como uma arte autonoma relativamente as suas proprias logicas
internas (Harvey, 1998), proliferou enquanto projecto da modernidade, que mediante
Hargreaves (1998) «(...) representava um esforco intelectual extraordinario por parte
dos pensadores iluministas para desenvolver a ciéncia objectiva, a moralidade e a lei
universais e a arte autbonoma, segundo a sua ldgica intrinseca.» (Hargreaves, 1998, p.
29).

Abracou-se a ideia de progresso baseado no «(...) desenvolvimento das formas
racionais de organizagédo social e de modos racionais de pensamento(...)» (Hargreaves,
1998, p. 29), promissores da libertacdo das «(...) irracionalidades do mito, da religido e
da supersticdo, [e da] utilizacdo arbitraria do poder(...)» (Hargreaves, 1998, p. 29). As
artes e as ciéncias assumiriam o papel de promover o controlo das forgas naturais, o

progresso moral, a justica das instituicbes e mesmo a felicidade dos seres humanos,
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numa profunda crenca no progresso linear, nas verdades absolutas e no planeamento

racional de ordens sociais ideais.

As teorias iluministas forneceram a base de influéncia para a crenga no progresso
racional cientifico e na capacidade da criacdo da tecnologia, por parte do homem, capaz
de suplantar qualquer dificuldade e de proporcionar melhores condi¢fes de vida em
sociedade. A razdo absoluta e objectivada, positivando a ciéncia na sua base, permitia a
busca daquilo que se realizava e operava bem, tendo contribuido para o crescente

desenvolvimento e importancia da tecnologia e das técnicas.

Durante a era da Modernidade, em meados da revolucgdo cientifica do século XVI, o
Paradigma® (Kuhn, 1989) denominado Industrial (Bertrand & Valois, 1994), baseado
num modelo de racionalidade cientifica, constituiu-se fazendo assentar a crenca na
evolugdo material da sociedade. Fundamentando-se no conjunto de formas de
pensamento dominantes desta era, evoluiu e desenvolveu-se igualmente em torno das
ciéncias sociais por alturas do século XIX, sendo aplicado a todos os dominios com o
objectivo de os tornar mais crediveis, porque quantificaveis, considerados assim mais

rigorosos.

Assistiu-se a separacao entre a familia e o trabalho através da concentragdo racional da
producéo fabril em massa como forma de aumentar a produtividade e a obtencdo do
lucro (Hargreaves, 1998). A Industrializacdo surgiu como uma estratégia de mercado
que permitia a acumulacdo e a optimizacdo, onde se assistia ao predominio dos
interesses econdmicos com a consequente procura do lucro e da posse, e a organizacdo
do trabalho em torno do individualismo e da competicdo, considerando-0 como
condicao de sucesso.

No dominio cientifico observou-se uma enorme producdo de saberes, com uma
especializacdo e fragmentacdo das ciéncias. No entanto, a crescente especializacdo e
aumento do volume de conhecimentos ndo se traduziram necessariamente num aumento
da capacidade de comunicacdo e de partilha, mas numa falta de dinamica entre os
saberes especializados, exercendo influéncia num modelo de ensino que conduzia a um

saber muito especializado num determinado dominio, mas ignorante nos restantes.

1 O conceito de paradigma de Kuhn (1989) é visto numa 6ptica cientifica e é definido como uma teoria ou
um sistema que é dominante durante um periodo de tempo numa determinada area cientifica especifica.
Refere-se ao conjunto de crencas, valores, técnicas e convicgdes partilhadas por uma comunidade,
formando uma determinada visdo da sociedade.
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Assistiu-se a um retirar do sujeito da historia, porque tudo era determinismo, a um
retirar do sujeito da antropologia, porque era necessario observar a estrutura e a um
substituir do sujeito na psicologia por estimulos, respostas, comportamentos e

condicionamentos.

O conceito de conhecimento que a Modernidade acolheu e desenvolveu, numa Optica
positivista, eliminava todo o conjunto dos saberes que ndo podiam ser submetidos a
racionalizagéo, tragando assim o caminho para a crise que se instaurou na era Moderna
a partir de inicios do século XX. O uso do saber cientifico excluiu as outras naturezas de
saber, quando a existéncia de uma parceria entre elas permitiria alcancar, ndo sé um

avanco intelectual, mas também nos valores e atitudes.

A revolucdo cientifica iniciada nos principios do século XX conduziu a uma crise e a
uma mudanca irreversivel que teve origem na incompatibilizacdo dos novos
conhecimentos com os conhecimentos dominantes. O desafiar dos postulados até entéo
aceites com as descobertas de Einstein no dominio da Fisica e Mecéanica Quantica
(Santos, 1991; Will, 1989), as teorias de Heisemberg, os estudos de Godel (Doll, 2002),
e 0s contributos de outros cientistas para a revolugdo dos conhecimentos e para o
imparavel progresso cientifico, questionaram a hegemonia das teorias de Galileu,
Newton, Copérnico e Kepler. A «experiéncia da guerra e da catastrofe militar no
século XX» (Harvey, 1989, cit. por Hargreaves, 1998, p.29), contribuiram igualmente
para o abalar do optimismo e da seguranca sentida na ciéncia, da crenca na eficiéncia e

no progresso.
Como refere Santos,

«A crise do paradigma dominante € o resultado interactivo de uma pluralidade de
condigdes. (...) a identificagdo dos limites, das insuficiéncias estruturais do paradigma
cientifico moderno é o resultado do avanco no conhecimento que ele propiciou. O
aprofundamento do conhecimento permitiu ver a fragilidade dos pilares em que se
afunda.» (Santos, 1991, p. 24).

No ambito do quadro de Modernidade surgiram fissuras que levaram a reflexdo sobre
outros conceitos emergentes relacionados com o considerar de novos modelos nédo
homogéneos, a assumpc¢do da pluralidade de racionalidades, o sustentar do fim das

grandes construces filosoficas, o enfraquecimento da Razdo e da homogeneidade, o

13



questionar do processo de racionalidade associado a relativizacéo e descrenca na propria
Ciéncia e no seu carécter absoluto como meios de valorizagdo da condi¢cdo humana e

consequente valorizacdo do conhecimento relativo.

A heranca do pensamento ocidental ndo trouxe muitas preocupacdes de caracter
ecoldgico, ndo se prevendo que «(...) o desenvolvimento das forcas de producdo viria a
ter um potencial destrutivo em larga escala relativamente ao meio ambiente material.»
(Giddens, 2005, p. 5).

O dinamismo da Modernidade introduziu a reflexividade na «prépria base da
reproducdo do sistema» (Giddens, 2005, p. 27), tendo contribuido para a subversdo da
Razdo enquanto aquisicdo de conhecimento certo. O que, muitas vezes, num
determinado contexto historico, se assumia como verdadeiro, revelou-se falso noutras
condi¢des, retirando a Ciéncia a certeza e a seguranca das suas afirmacdes, obrigando
ao assumir das incertezas e o proprio questionamento do que se considerava verdade.
«Nas condi¢cBes da Modernidade, o futuro estd sempre aberto, ndo s6 em termos da
normal contingéncia das coisas, mas em termos da reflexividade do conhecimento, em

relacdo a qual as préaticas sociais estdo organizadas.» (Giddens, 2005, p. 58).

A reflexividade rompe com o ideal iluminista de um saber fundado na Razéo, colocando
a Ciéncia constantemente em ddvida e sempre sujeita a revisdo. Desta forma, o
conhecimento estd sempre sob prova e em risco de ser descartado, produzindo efeitos
observaveis nas experiéncias do quotidiano expressas na sensacdo de inseguranga,

perigo, incerteza, ansiedade.

Alguns ideais da modernidade, como o ideal de progresso como fim absoluto, levaram a
uma crise ambiental sem precedentes, com proporc¢des verdadeiramente ameacadoras.
Se a ciéncia tem um lado bom, em que 0s avan¢os técnicos sdo Uteis a vida humana,
também apresenta um lado mau, pois embora seja libertadora, levanta graves problemas,
«(...) possibilidades terriveis de subjugacdo (...) [e] a amea¢a do aniquilamento da
humanidade.» (Morin, 1990, p. 10).

O século XX foi o século da guerra e afirmar que «[v]ivemos hoje num mundo
assustador e perigoso» (Giddens, 2005, p. 7) é assumir que vivemos num ambiente
incerto, em que os riscos gerados pelo desenvolvimento colocam problemas nunca antes

considerados. Esta sociedade do risco (Beck, 1992), em que se assiste a problemas
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relacionados com o controlo do armamento nuclear, e os consequentes problemas
ecoldgicos que afectam todos e colocam em risco toda a humanidade, ja ndo garante a

seguranca, a certeza.

A Modernidade desvelou perspectivas nunca antes imaginadas sobre formas de
exterminio humano, como as guerras mundiais e constante eclosdo de guerras regionais,
a ameaca nuclear bacterioldgica e quimica, as agressdes a0 meio ambiente e a ameaca, e

até mesmo destruicdo, de ecossistemas.

A Modernidade surgiu do desejo de desenvolvimento e alcancou o seu dominio no
século XIX. O Impulsionar do pensamento para a transformacdo das coisas, para o
crescimento, liberdade, abracando um sentimento de alegria, aventura, descobrimento e
poder, permitiu a Modernidade que se ampliasse, mas ndo conseguiu atingir o seu
principal objectivo: conferir liberdade e sentido & vida. O desenvolvimento iniciado
nesta época representou um custo elevado para o ser humano pois, tendo como alvo o
desenvolvimento e o progresso, o desenvolvimento social incitado pelo crescimento
econdmico abriu portas a que o poder e o dinheiro fossem mediadores das relacdes

humanas, permitindo a exploracdo do outro.

A propria Modernidade instaurou uma relacdo de contradicdo, colocando-nos perante

uma permanente desintegracdo e mudanca, angustia e ambiguidade.

Mas a identificacdo com sentimentos de mal-estar e de desorientagdo deve-se também
ao facto de estarmos num periodo de transicdo e ao facto de «[a] modernidade [ser]
inerentemente globalizante.» (Giddens, 2005, p. 44). O local esta tdo conectado ao
global que o influencia e é influenciado por este.
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1.1.1 A fundacéo paradigmatica da escola - a escola como produto da modernidade

«N&o se tratava de apenas coisas, mas de viver de uma maneira que
antecipava o ambiente em que os alunos iriam viver, no futuro.»
(Toffler, 2001)

A producdo em massa, de grande escala, com pesados investimentos de capital,
tecnologia sofisticada e organizacao elaborada, cujo maior desafio era o da eficiéncia, e
que para tal «(...) o trabalho tinha de ser cuidadosamente organizado no tempo.»
(Toffler, 2003, p. 55), sdo caracteristicas de um modelo da época da industrializacéo.
«As sociedades (...), moviam-se ao ritmo da maquina» (Toffler, 2003, p. 55) e 0s novos
pressupostos da era moderna rompiam assim com os seus anteriores, configurando um
novo conjunto de valores e modos de vida de uma “nova ordem industrial”, para a qual

havia que preparar 0 homem (Sousa, J. & Fino, C., 2001, p. 372).

Sousa & Fino (2001) realcam que a sincronizacdo do trabalho e a necessidade que a
sociedade industrial tinha de individuos «(...) pouco tinham que ver com o passado
rural e bucdlico, em que os ritmos naturais prevaleciam.» (Sousa, J. & Fino, C., 2001, p.
372). A sociedade industrial precisava «(...) de um novo tipo de homem, equipado com
aptiddes que nem a familia nem a igreja eram capazes, s6 por si, de facultar» (Sousa, J.
& Fino, C., 2001, p. 372).

A escola surge como o método ideal neste momento histérico de reproducdo e
consolidacdo das légicas harmonizadas com as relagdes econdmicas e sociais. Surgida
no auge da revolucdo industrial «(...) tinha por missdo dar resposta a necessidades
relacionadas com profundas alteracdes nas relagdes de producdo emergentes.» (Sousa, J.
& Fino, C., 2001, p. 372). A escola simulava e assemelhava-se

«(...) a mundo novo de trabalho repetitivo, portas adentro, a um mundo de fumo,
barulhos, maquinas, vida em ambientes superpovoados e disciplina colectiva, a um
mundo em que o tempo, em vez de regulado pelo ciclo sol-lua, seria regido pelo apito
da fabrica e pelo relégio» (Toffler, 2001, p. 393).

Hargreaves (1998, p. 31), citando Hamilton e Goodson, refere que a escola emergiu
como que «uma espécie de sistemas fabris de educacdo em massa, concebidos para
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satisfazer as necessidades da industria pesada e de manufacturacdo». Os sistemas

escolares

«[p]rocessaram alunos em série, segregaram-nos em coortes por idades (a que
chamaram turmas ou niveis de aptiddo), e ensinaram-lhes um curso ou um curriculo
estandardizado, por intermédio de métodos centrados no professor, baseados na
preleccdo, na recitacdo, na pergunta-e-resposta e no trabalho sentado.» (Hargreaves,
1998, p. 31)

A preparagdo para a vida do trabalho reproduzia em tudo a dindmica industrial, desde a
existéncia do toque da sineta para entrada na escola para que «(...) mais tarde
chegassem pontualmente a fabrica ou ao escritério quando tocava o apito.» (Toffler,
2003, p. 55), as normas rigidas de lugares, a obediéncia a autoridade, e a existéncia de
tarefas «(...) marcadas e divididas em sequéncias medidas por frac¢cdes de segundo.»
(Toffler, 2003, p. 55). A hierarquia administrativa da educacdo, como cépia do modelo
de burocracia industrial, permitia «(...) reunir multiddes de estudantes (matéria-prima)
destinados a ser processados por professores (operarios) numa escola central (fabrica)
(...)» (Toffler, 2001, p. 393). Determinou-se assim que a aprendizagem deixasse de ser
natural e se fizesse num local préprio, «(...) com especializacdo de tarefas e abarcando
0 maior nimero possivel de criancas e jovens, de acordo com uma logica de producao

em série, de que resulta o trabalho em massa.» (Fino, C. & Sousa, J., 2003, p. 3).

A disciplina e a organizagdo do trabalho eram essenciais para domesticar, normalizar e
tornar produtivos os individuos. O trabalho da escola era voltado para a realidade das
industrias, para um método de formacao de um homem padrao, circunscrito numa légica

de mercado.

A escola correspondia a «(...) uma antecipagédo da realidade que os alunos haveriam de
encontrar no futuro, quando se integrassem na vida activa.» (Sousa, J. & Fino, C., 2001,
p. 373). Acolheu na sua estrutura e funcionamento todos os elementos representativos
da cultura em que se inseriu e da qual emergiu. Através da criacdo de um contexto que
se assemelhava ao mundo industrial, visava proporcionar todas as aprendizagens
necessarias aos individuos para que a transicdo para um novo ritmo de trabalho fosse

suave, permitindo alcancar rapidamente aumentos de produtividade.
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O aspecto mais importante a salientar, que Sousa e Fino relevaram,

«(...) radica na circunstancia dos alunos, ao entrarem na escola, passarem
imediatamente a “respirar” uma atmosfera carregada de elementos e de significagdes
que se revelaram muito mais importantes e decisivos que as meras orientacdes
inscritas no brevissimo curriculo “oficial” da escola publica.» (Sousa, J. & Fino, C.,
2001, p. 373)

Os pressupostos politicos e econdmicos da modernidade influiram no funcionamento da
sociedade e das instituicdes, nomeadamente no estabelecimento das praticas e da
estrutura da escola, «[c]aracteristicamente imensas em tamanho, balcanizadas numa
confusdo de cubiculos burocraticos conhecidos como departamentos disciplinares e
articuladas precariamente pelo nome de calendario ou horario escolar (...)»
(Hargreaves, 1998, p. 31).

Pourtois e Desmet (1999), na caracterizacdo da Modernidade, referiram-se a escola
desta época como uma organizacdo cujo fim seria libertar o aluno do meio, dando-lhe
condicdes para racionalmente alcancar o progresso, uma vez que se acreditava que a

familia e as suas tradices o condicionavam.

Congruentemente com esta visdo do poder transformador da educagdo sobre o sujeito e
o mundo, emergiram teorias que forneceram os fundamentos de actuacdo pedagdgica,
reguladas pelos pressupostos iluministas. O progresso atingido com as Ciéncias Exactas
reflecte inevitavelmente sobre o processo educativo a sua influéncia, quer pela
integracdo do estudo das proprias Ciéncias Naturais no programa de estudos, quer pelo

também considerar da pedagogia como uma ciéncia exacta.

De facto, os trabalhos de Locke (séc. XVII), muito influenciados pelas ideias de Newton
relativamente a visdo mecanicista do Universo, contribuiram de forma decisiva para a
reforma do processo educativo da época. Locke estende o empirismo cientifico «(...) ao
homem, a sociedade e especificamente ao processo educativo» (Giles, 1987, p. 174),
consubstanciando-se na aplicacdo do método cientifico ao estado das operagdes
mentais. De acordo com 0 que Monroe (1979) classifica como a esséncia do conceito
disciplinar de educacgéo de Locke, «(...) o factor importante e determinante na educagéo
é mais o processo de ensino do que a coisa aprendida.» (Monroe, 1979, p. 232).
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Propondo a experiéncia como a fonte do conhecimento, que depois se desenvolvera por
esforco da razdo, Locke rejeita 0o conceito das ideias inatas, proposto por Descartes
(Monroe, 1979; Luzuriaga, 1977), concluindo que «(...) a mente é uma tabula rasa,
uma folha em branco, desprovida de quaisquer caracteres, de quaisquer ideias.» (Giles,
1987, p. 174). Esta visdo filosofica empirista pressupde que as criancas ndo sao dotadas
de conhecimentos prévios, construindo assim uma nova teoria do conhecimento
humano, em que este vai sendo construido concomitantemente com a experiéncia

sensivel do individuo.

As ideias de Locke tiveram repercussdes 6bvias ao nivel da definicéo do papel do aluno,
0 qual deveria ser passivo receptor da informacdo e obediente, face a uma forte
disciplina, que o moldaria. O objectivo do trabalho em educacdo, que constituiu a base
das préaticas das escolas progressistas modernas e influenciou a Reforma Protestante,
seria 0 de formar o homem para o exercicio da razdo e conferir ao individuo utilidade a

sociedade.

Também as ideias de Diderot, La Chalotais, Basedow, Kant e Pestalozzi, (Luzuriaga,
1977) marcaram o caminho e os fundamentos pedagdgicos da educacdo, cujo fim
ultimo, mediante Basedow, seria 0 de «(...) formar um europeu cuja vida possa ser tdo
pura, tdo Util a comunidade e tao feliz quanto se possa obter pela educacéo.» (Basedow,
cit. por Luzuriaga, 1977, p. 169). Congruente com esta visdo, La Chalotais, no seu
Ensaio de Educagdo Nacional, defende a secularizacdo da educacdo e o garantir que
«(...) se prepare cada geragdo para desempenhar com éxito as diferentes profissdes do
Estado.» (Luzuriaga, 1977, p. 170). Segundo Diderot, uma vez que a educagdo é o
factor decisivo na vida do homem e na sociedade, o Estado devera encarregar-se do seu
desenvolvimento, atendendo sempre a um predominio dos conhecimentos cientificos
sobre os literarios (Luzuriaga, 1977). O valor do trabalho na formacdo do homem,
presente em Kant, aponta para o valor da educacgdo para o progresso, desde que pautada
pela razdo, que se pretendia conseguir através da aplicacdo do «(...) método como
agente supremo e universal de educacdo» (Luzuriaga, 1977, p. 179), tdo amplamente
defendido e desenvolvido por Pestalozzi.

Num cenario em se opera um crescimento vertiginoso da industria, Giles (1987)
assinala que cresce a necessidade de interaccdo entre as ciéncias e a industria, € na

relacdo dependente entre as ciéncias e o contributo destas para o incremento da
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industrializacdo, a solucdo em termos do processo educativo passa pela fundacgéo «(...)
de institutos técnicos com o objectivo de formar meninos e homens para preencher os
diversos cargos especializados exigidos por uma sociedade em vias de
industrializacdo.» (Giles, 1987, p. 240). Segundo este autor, a medida que a indUstria se
expande surgem novos institutos técnicos e é conferindo ao processo educativo o
estatuto de ciéncia e a Pedagogia o de Tecnologia, uma vez que 0 ensino era
considerado por Herbart e Ziller como uma técnica, como a «(...) aplicacdo de
principios cientificos de acordo com métodos que permitem previsdo.» (Giles, 1987, p.
242).

O processo educativo consistia em disciplinar a crianga, com base na énfase na indugéo
e na percepgdo, pois prevalecia a convicgdo de que ela seria incapaz de receber e
interpretar a experiéncia de forma correcta, ou de agir de forma inteligente de acordo
com essa experiéncia. Todo o conhecimento «(...) vem da percepcao dos sentidos e da
“percepcdo do intelecto”, isto é, da experiéncia.» (Monroe, 1979, p. 237). O papel do
professor seria 0 de orientar a percep¢do e de conduzir da crianca a obtencdo dos
resultados correctos, e o de organizar de forma estruturada o conhecimento a ser
transmitido e garantir que ela assimile e formule «(...) verdades gerais, conceitos,
principios e leis que constituem a ciéncia de qualquer ramo do conhecimento.» (Giles,
1987, p. 245). Como aponta Giles (1987) através dos estudos de Rein relativos a
generalizacdo e aplicacdo pedagdgica de um esquema de instrucdo em tudo semelhante
aos procedimentos laboratoriais cientificos, a massa de percep¢do de cada crianca difere
de crianca para crianca. O objectivo principal, conseguido através de um programa de
estudos multivariado e baseado em aulas organizadas por sequéncia, seria o de garantir

uma percepgdo comum das massas.

Compreendendo o modo de actuacdo do sistema fabril e da sua exigéncia de
uniformidade, em parte pela necessidade de trocar um funcionario por outro, percebe-se
porque 0 processo educativo privilegiou o conseguir uma identidade comum de viséo
perceptiva nas massas da populacdo. Assim seria evitado tudo o que pudesse conduzir

ao individualismo ou a autonomia pessoal.

Neste sentido, consolidou-se um tipo de ensino expositivo, igual para todos e que a
todos abrangesse, que se manteve por um longo periodo de tempo, focado na

transmissdo de conteldos, no sentido enciclopédico do conhecimento de factos, como se
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a escola fosse o Unico local onde se processava a aprendizagem. O fracasso estava
vaticinado na medida em que se avolumavam os conhecimentos, que tornava dificil a
tarefa de os incluir no curriculum, e rapidamente se tornavam obsoletos, deixando assim

de ser Gteis ao individuo que fora aluno.

O facto da escola se ter massificado a todas as camadas e grupos sociais colocou
dificuldades no tipo de resposta padronizada que a escola presta aos publicos
diferenciados, tornando-se incapaz de assegurar o nivel crescente de exigéncia ao nivel
das aprendizagens e competéncias numa sociedade culturalmente heterogénea (Roldéo,
2000a).

De facto,
«O principal desafio e oportunidade da escola é que é (ou deveria ser) o futuro
laboratorio da nossa sociedade. O que nela acontece ndo s6 deveria preparar os alunos

para o dia de hoje mas para as suas vidas numa nova sociedade. No presente, a escola
prepara sobretudo para o dia de ontem.» (Dalin, cit. por Cardoso, 2002, p. 13).
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1.2 A pés-Modernidade

«(...) o termo po6s-moderno tem um sentido; e [...] este sentido esta
ligado ao facto da sociedade em que vivemos ser uma sociedade de
comunicacdo generalizada, a sociedade dos mass media.»

(Vattimo, 1992, p. 7)

Fruto das descontinuidades e das fissuras emergentes da era Moderna, presenciamos um
novo cenario onde o advento da sociedade da comunicacdo foi um dos grandes
determinantes da passagem da nossa sociedade para a pés-Modernidade. Os mass media
tornaram possivel uma informacdo em “tempo real”, abrindo caminho para uma
pluralidade que transporta uma multiplicagdo das imagens do mundo, provocando o
«(...) desgaste do proprio “principio de realidade”» como sendo sélida, unitaria, e
estavel (Vattimo, 1992, p. 14). Vivemos uma época de transformacGes tecnoldgicas
aceleradas que derivam de um acumular de conhecimentos sem precedentes, que agora
rompe fronteiras a uma velocidade antes inimaginavel, capaz de mudar a concep¢éao

normativa do pensamento educativo.

Fernandes (2000) considera ser consensual o reconhecimento de que a origem da
condicdo p6s-Moderna remonta aos anos sessenta, tendo o termo pds-Modernidade sido
posteriormente introduzido, por Habermas e Lyotard, em meados da década de oitenta,
para designar este novo periodo em que nos encontramos, carregado de momentos de
grande incerteza. Segundo esta autora, este periodo apresenta-se COmo uma reac¢ao ao
anterior pela rejeicdo do racionalismo exacerbado, fazendo «(...) emergir uma nova
racionalidade que sublinha o papel do sujeito e da intersubjectividade e do contexto em
que o conhecimento é produzido.» (Fernandes, 2000, p. 35).

Outros autores designam este periodo de “Modernidade Tardia” ou de “Reconstrucao da
Modernidade” por considerarem que ndo nos encontramos num momento “pds” ou de
oposicdo a Modernidade mas sim num momento de “redescoberta” de toda a sua
amplitude e dimensdes, preferindo o termo “Nova Modernidade” (Pourtois & Desmet,
1999, p. 21). Também Giddens (1998) retoma a ideia de que o termo “p6s” implica o
nos encontramos num processo de mudanca de direc¢do de um desenvolvimento social

para outro. Pourtois e Desmet (1999) acrescentam que a separacao entre racionalizagdo
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e subjectivacdo ja ndo faz mais sentido, estando a subjectividade a reclamar o seu lugar

e a sua funcéo na vida.

Para muitos autores, a ruptura com as caracteristicas do periodo anterior ainda néo
aconteceu de forma evidente, preferindo adoptar a posicdo de que vivemos numa
transicdo em que as tendéncias e os sinais verificaveis traduzem mais caminhos que
posicdes ja consolidadas. Ja para Harvey (1998), Castells (1999), Rifkin (2001), entre
outros, essa ruptura com a época anterior é evidente ja que nos encontramos num
periodo denominado de sociedade de informacdo, fortemente caracterizado pela
globalizacao da informacéo e do lazer.

Esta perspectiva € corroborada por Moreira (1997) que considera estarmos ja num novo
paradigma onde o reconhecimento da «(...) a existéncia de muitas formas de
conhecimento, tantas quantas as praticas sociais que as geram e sustentam (...)»
invalidam a «(...) visdo moderna de que a ciéncia produz a Unica forma de

conhecimento valido e verdadeiro». (Moreira, 1997, p. 23).

Parece controverso afirmar que a Modernidade chegou ao fim, uma vez que esta ainda
tdo presente na escola, independentemente de todas as tentativas de mudanca educativa
no século XX. Persiste uma légica cartesiana-newtoniana que reforca a ideia de que a
modernidade ndo acabou, de que os tempos da Modernidade ndo desapareceram e,
segundo Jameson (2004), eles permanecem nas atitudes dos governos, nos gestos das
pessoas, no sentimento de progresso das nagdes, esta presente nos costumes e nos
procedimentos: «N&o houve o que pretendem alguns, o fim do pensamento moderno,
estamos sim, diante de uma crise de paradigmas, mas isto ndo se constitui o fim da
modernidade. A forma econdmica e cultural da modernidade ampliou-se.» (Jameson,
2004, p. 37)

Para muitos é ja sentida como uma época de transi¢cdo, a que Santos (1991) denomina
de Paradigma Emergente, onde apresenta uma integracdo entre as culturas bipartidas e
propde a reconciliagdo do homem com o meio, num assumir da subjectividade. Embora
0 Paradigma Emergente também ndo seja um anular do Paradigma da Modernidade,
nem constitui a sua substituicdo, € um reaproximar da razdo objectiva a razdo subjectiva
(Pourtois & Desmet, 1999; Lyotard, 1989; Tourraine, 2005).
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Tal como conclui Castro (2006), este periodo em que nos encontramos, face as
perspectivas anteriormente expostas, encontra varias definicdes, de entre as quais:
Sociedade pds-Moderna, Sociedade Tecnoldgica, Sociedade Digital, Sociedade da
Informag&o e Sociedade do Conhecimento.

No entanto, aparece uma outra perspectiva, uma outra definicdo para a época em que
nos encontramos, apresentada por Negroponte, defendendo que «(..) a transi¢cdo de uma
era industrial para uma era pés-industrial ou da informacdo tem sido tdo discutida e
durante tanto tempo que talvez ndo nos tenhamos dado conta de que estamos a passar
para uma era pos-informacao.» (Negroponte, 1996, p. 73). Quando na era da informacéo
existem 0s meios de comunicacdo de massa, que visam atingir um publico vasto de
forma idéntica e unilateral, na era da pds-informacdo existe o individuo isolado que
acede a informagdo assumindo um papel mais interveniente na escolha e acesso da
mesma, como € o caso da World Wide Web, em que também contribui para a criacdo e
divulgacéo de informacdo.

Em suma, a p6s-Modernidade, embora ndo possa ser claramente definida como a
emergéncia de um novo paradigma, marca definitivamente uma era de pressupostos
econdmicos, sociais, politicos, culturais, ideoldgicos, e uma visdo da realidade distinta

da era que Ihe precedeu.

N&o havendo consenso quanto a certezas do seu fim, podemos, no entanto, aferir que no
mundo moderno existem tensbes geradas pelo declinio dos seus ideais que se reflectem
em todos os sectores da sociedade resultando num novo periodo com caracteristicas

distintas do anterior.

A invalidacdo das grandes andlises ao nivel histérico e cultural, assim como as suas
decorrentes promessas de emancipacdo, a quebra da visdo integrada e explicativa dos
eventos e factos, a objectividade universal foram abaladas e desqualificadas pelo
diferente posicionamento trazido pelas novas perspectivas da pds-Modernidade.

As alteracBes que advieram das estruturas econdmicas, politicas e filoséficas,
principalmente nas décadas que se seguem a Segunda Guerra Mundial, como Lyotard
(1989, p. 20) refere, reflectiram-se no ambito epistemolégico, no que diz respeito aos
novos territérios do saber na sociedade dita pds-industrial.
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Desenvolveu-se uma nova abordagem epistemologica devido a crescente convivéncia
entre diferentes correntes cientifico-filos6ficas, uma vez estabelecida a conviccdo de
que nenhuma é realmente Unica e hegemonica. Constituiu-se um novo periodo, ndo
excludente dos outros saberes, capaz de assumir uma realidade multirreferencial e

complexa.

Os fundamentos para a origem, a estrutura, os métodos e a validade do conhecimento
até entdo defendidos, demonstraram erros, lacunas e insegurancas nas respostas
explicativas dos factos. Nasce a conviccdo de que ndo ha nada realmente seguro e
estavel, ndo ha sabedoria completamente certa, pois «(...) [a] propria certeza cientifica
estd a perder a sua credibilidade, quando descobertas supostamente “duras” (...) sdo
anuladas e contraditas por novas descobertas, a um ritmo cada vez mais rapido.»
(Hargreaves, 1998, p. 10).

Os principios pelos quais a sociedade p6s-Moderna se organiza diferem dos da era
anterior ndo s6 na sua dimensdo epistemoldgica, mas também econdmica, politico-
organizacional e pessoal. Hargreaves (1998) explica como 0s conhecimentos perderam
a soOlida e estavel credibilidade, consequéncia do progresso no dominio das

telecomunicagdes que difundiram rapidamente novos conhecimentos e informacgoes.

Para além das alteracbes no dominio epistemoldgico, assistiu-se ao nivel do
desenvolvimento cientifico, econdémico e tecnolégico a enormes e significativas
mudancas visiveis, como Fernandes (2000) refere, na «(...) globalizacdo da informacao,
comunicagdo e tecnologias, mundializacdo da economia e aceleracdo do

desenvolvimento cientifico e técnico num grau nunca antes visto.» (2000, p. 109).

As novas tecnologias da comunicacéo e da informacéo disponibilizaram informacéo de
forma instantanea e intensa, capaz de alimentar uma sociedade de consumo, permitindo
uma multiplicidade de sentidos, muitas vezes sem sentido, contribuindo para a perda
das referéncias, outrora consideradas sélidas. Iniciou-se a era da linguagem das imagens

em detrimento da das palavras (Rifkin, 2001).

A nivel econémico, Hargreaves (1998) afirma que as sociedades assistiram ao declinio
do sistema fabril aquando da passagem de producéo de bens de grande dimenséo para
bens de dimensdo mais reduzida, com a consequente reducdo da dimensdo empresarial,

pois as economias estruturaram-se em torno «(...) mais de servicos que de

25



manufacturas, de software mais do que hardware, de informacdo e de imagens mais do

que produtos e de coisas.» (Hargreaves, 1998, p. 10).

A sociedade da Modernidade assentou em quatro alicerces, sobre o0s quais se
consolidou, que se apresentaram alterados aquando da passagem para a pos-
Modernidade. De facto, a sociedade industrial encarava a fabrica como local de
producdo, havendo uma oposicao entre operarios por um lado e empregadores por outro,
a prevaléncia da dimenséo nacional do sistema e a existéncia de uma hierarquia, com
base no produto interno bruto, entre os varios paises. Cada vez é mais complicado
identificar o local de trabalho, a dificuldade em situar as relacbes sociais no tempo e no
espaco faz diluir a imagem de duas classes sociais opostas e todas as mudancas

operadas nas relacdes ao nivel internacional alteraram a hierarquia entre os paises.

A necessidade de introduzir a flexibilidade e a capacidade de resposta rapida aos
desafios provocou, a nivel politico-organizacional, a descentralizacdo de decisGes,
assistindo-se a uma diminuigdo da especializacdo, esbatimento de fronteiras e diluicdo
dos papéis sociais. Hargreeaves (1998) refere que, se a nivel pessoal parece haver um
fortalecimento pessoal acrescido, ele coexiste com a sensacdo de inseguranga e
instabilidade constantes, podendo provocar crises nas relagdes inter-pessoais, uma vez
que estas ndo se sustém na tradicdo ou na obrigacdo, que constituiam o garante da
seguranca e da continuidade.

As solucBes de outrora ja& ndo servem os problemas actuais, 0s objectivos e o0s
propositos estabelecidos na era Moderna ja ndo se verificam nem se apresentam como

adequados as necessidades agora sentidas.

Apresenta-se um mundo incerto, acelerado, complexo, instavel, que se reflecte na

familia, na escola, nos locais de trabalho e nas instituicbes em geral.

A modernidade estabeleceu 0s parametros e os pressupostos do funcionamento da
sociedade e das instituicGes, nomeadamente da escola, mas agora deparam-se com um
conjunto de exigéncias resultantes do novo marco de condi¢fes ao nivel das relagbes
socio-culturais, constituindo o foco de tensdes que se repercutem a nivel politico,

cultural, organizativo, pessoal e moral.
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Por contraposicdo a Modernidade,

«a pos-modernidade apresenta um desafio poderoso a todos os discursos totalizadores,
da uma énfase importante ao contingente e ao especifico, e proporciona uma nova
linguagem tedrica para se desenvolver uma politica da diferenca (...) torna visivel a
importancia de fundamentar novas visées em um projecto politico (...) e oferece a
oportunidade para uma politica de expressdo, que mais una do que divida o
relacionamento entre o pessoal e o politico como parte de uma luta mais ampla por
justica e transformacao social» (Giroux, 1990, pp. 98-90).

O século XXI exige um conhecimento em rede, interaccdo e inter-relacédo,
conectividade, dialogicidade e a articulacdo de varias formas de compreensdo da
realidade (Delors, 1996). Exige uma postura, por parte da escola, de constante
interaccdo, de articulagdo curricular, de diadlogo multirrefencial, multidimensional,
multicultural e interactivo, onde a compartimentacdo do saber ndo tenha lugar. O
relatério Delors apresenta os fundamentos para uma nova educacao pela proposta de
quatro pilares — aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver

juntos — numa consciéncia da importancia de uma politica cultural educacional.

O novo século exige uma epistemologia e uma metodologia baseada na interaccao,
relevando um ensino apoiado no trabalho pedagdgico a que Pourtois e Desmet (1999)
apelidam de sintese de interac¢do, num diadlogo entre saberes que permitira a
compreensdo da aprendizagem de forma holistica.

Urge a educacdo uma transformacao capaz de:
«(...) valorizar muito positivamente a fungdo da escolaridade como fonte de cultura
que se transformara em conhecimento, em saberes que se hdo-de converter em

capacidades, habilidades, modos de pensar e interpretar 0 mundo, em formas de se
expressar e de ser.» (Gimeno Sacristan, 2008, p. 119).

Giroux defende uma postura critica em que,

«(...) o curriculo ndo deve ser tratado como um texto sagrado, mas desenvolvido
como parte de um envolvimento continuo com varias narrativas e tradi¢cdes que podem
ser relidas e reformuladas em termos politicamente diferentes» (Giroux, 1990, p. 92).
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Os tempos actuais sdo de profundas alterac6es e, como defende Kranzberg (1985), «(...)
a Era da Informacdo revolucionou, sem ddvida, os aspectos técnicos da sociedade
industrial.» (Kranzberg, 1985; cit. por Teodoro & Freitas, 1991, p. 10). A actual dita
sociedade da informacdo, com os seus avancos tecnoldgicos, reequaciona e recoloca a
tradicional funcdo transmissora da escola de que as instituicdes escolares se ocuparam

em grande medida durante a modernidade.

A Pds-Modernidade trouxe um mais facil acesso a uma vastissima informacdo num
menor espaco de tempo, e onde o dominio das novas tecnologias e 0 acesso ao
conhecimento constituird a pedra de toque da sociedade de futuro e redesenhara as
relaces de poder entre as nagdes.

O cenario de mudancas aceleradas, e de imprevisibilidade face ao futuro, coloca
constantemente novos desafios a todos os dominios da vida. Estas mudancas ocorrem
nos varios sectores de actividade, nomeadamente no tecnoldgico, apresentando uma
diversidade de novos problemas, com varios graus de complexidade, exigindo uma nova

postura face a este novo cenario.

Segundo Sousa, «(...) vive-se hoje um momento de aceleradas transformacdes
tecnoldgicas decorrentes de uma acumulagdo de conhecimentos sem precedentes»
(Sousa, 2002b, p. 1).

Reafirmando o que Fernandes (2000) mencionou relativamente a crise profunda e as
varias tensdes sociais que tém vindo a abalar as crencas no poder da razao, assistimos a
uma realidade que se tem vindo a revelar cada vez mais diferente e distante da

racionalidade e sistematicidade que a modernidade estabeleceu.

A informagdo j& ndo é exclusividade da escola, passa a residir fora dela, acessivel a
todos através dos meios disponiveis que a tecnologia proporciona. Ja nao esta so adstrita
as especificacdes curriculares. Assiste-se a uma deslocalizacdo do saber que, enquanto
exterior a escola, proporciona ao aprendiz uma autonomia que até entdo nao lhe era

conferida.
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1.3 A educacdo no contexto da globalizacdo — a excepcionalidade do cenéario da
contemporaneidade

«Viviamos no siléncio, agora vivemos no ruido; estavamos isolados,
agora estamos perdidos na multidao; recebiamos poucas mensagens,
agora somos bombardeados por elas.»

(Touraine, s.d., p. 113)

A globalizacdo, como consequéncia e causa da revolugdo ao nivel da tecnologia, abarca
alteracdes na vida do dia-a-dia da mesma forma que afecta os acontecimentos a uma
escala planetaria. Pelas adaptacfes e transformacdes que exige a uma escala global,
temos vindo a atribuir responsabilidades na definicdo de idénticas orientacdes politicas
para a Educagdo.

A globalizagdo «como conceito, refere-se, a0 mesmo tempo, a compressao do mundo e
a intensificacdo da consciéncia do mundo como um todo» (Robertson, 2000, p. 23), mas
a globalizacdo «é vulgarmente entendida como econdémica e, como a raiz sugere
envolve conexdes que abarcam o mundo.» (Giddens, 1999, p. 34). Estas conexdes
colocam a gestdo interna de administracdo econdmica em segundo lugar face a um

plano mais alargado, mais aberto a outras economias.

Nunca fez tanto sentido o conceito de «Aldeia Global» de Marshall McLuhan
(Robertson, 2000, p. 24) como agora em que tanto se fala de “sociedade civil global”,

“governo global” e “equidade global” (Santos, s.d).

Giddens define a globalizacéo

«(...) como a intensificacdo das relagdes sociais de escala mundial, relagbes que
ligam localidades distantes de tal maneira que as ocorréncias locais sdo moldadas por
acontecimentos que se dao a muitos quilémetros de distancia, e vice-versa.» (Giddens,
2005, p. 45)

As accOes quotidianas dos individuos sdo influenciadas, ou até determinadas, por
acontecimentos ou organismos distantes. Neste sentido, a globalizacdo amplia tanto as
oportunidades quanto 0s perigos e as incertezas, na medida em que as experiéncias do
quotidiano envolvem inimeras mudancas e adaptacdes, devido a configuragdo de um
novo ambiente, este, oposto ao ambiente de confianga assente no sentimento que temos

sobre a continuidade das coisas e das pessoas.
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A Globalizacdo esta a provocar uma compressdo espaco-tempo que influencia os mais
variados sistemas sociais, econémicos, politicos, culturais, educativos, etc., abarcando
uma complexidade que advém das caracteristicas inerentes a este processo de mudanga,
sendo elas a revolugédo das comunicagdes, a divulgacao das tecnologias de informacéo, a
influéncia da televisdo, criando novos poderes e sistemas transnacionais. Esta época de
mudancas aceleradas procura dar respostas as novas necessidades sociais exercendo

«(...) sobre a escola uma pressdo constante para a mudanca.» (Fernandes, 2000, p. 23).

E essa mudanca tem-se efectuado no quadro supra-nacional, da Unido Europeia, e na
generalidade por todos os paises com modelos capitalistas democraticos, estando o
papel de cada nacdo diminuido ao de mera regulagéo.

No Livro Verde sobre a Inovacgédo (1995), a Comissdo Europeia concluiu que a Europa
tinha um défice de inovacdo. Em 1996 foi implementado o Plano de Accdo para a
Inovacdo na Europa tendo por base as preocupacOes inerentes a uma abordagem
sistémica entre economia e sociedade, visando a articulacdo entre as mudancas
estruturais da economia (orientada para a producgdo, divulgacdo e distribuicdo de
conhecimento e criacdo de riqueza), e a sociedade aprendente, que se pretende que
incorpore as tecnologias desta nova sociedade da informacgéo e conhecimento.

As recentes tentativas de introducdo de novas dindmicas na educagdo concentraram
esforcos em accdes estratégicas com vista a um crescimento mais forte e sustentado, no
sentido de se atingir o desiderato da economia mais dinamica e competitiva baseada na
sociedade da inovacdo e do conhecimento. A Estratégia Europeia de Lisboa de 2001,
relancada em 2005, através de um conjunto de medidas concretas que visavam O
objectivo de dotar todos 0s europeus das competéncias de que necessitam para viver e
trabalhar na nova economia baseada no conhecimento, elegeu como uma das
prioridades nas politicas educativas até 2001 a extensdo da conectividade da Internet a
todas as escolas da Unido Europeia. Estd em causa como a Europa, e cada Pais em
particular, vai sair da crise que vivemos actualmente. Através do plano tecnoldgico, que
traduz em Portugal a aplicacdo das prioridades da Estratégia de Lisboa, apostou-se no
reforco das competéncias cientificas e tecnoldgicas esperando-se que dos investimentos
na educacdo surja resultados no combate ao atraso cientifico e tecnolégico em que
vivemos face a alguns paises da Unido Europeia. Assim se compreende o esforco em

massificar a utilizacdo de computadores portateis e da Internet, associado a inducéo de
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atitudes e comportamentos mais adequados ao desenvolvimento de uma cultura

tecnoldgica, empreendedora, inovadora.

As implicacfes dos programas de orientacdo de estruturas internacionais e europeias
traduziram-se em Vvarias iniciativas que visavam a instauracdo da Sociedade da
Informacgéo e a integracdo das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo no sistema

educativo.

Uma delas, a expressa na Missdo para a Sociedade da Informacdo (MSI), pela
Resolucdo do Conselho de Ministros n® 16/96 de 21 de Marco, que previa a elaboracao
de um debate nacional sobre a Sociedade da Informacdo, culminou, em 1997, com a
elaboracdo do Livro Verde para a Sociedade da Informacdo em Portugal, que foi
dedicado ao estabelecimento de um conjunto de objectivos e metas até 2004 para varios
sectores.

O Conselho Europeu de Lisboa estabeleceu para a Unido Europeia objectivos
estratégicos ambiciosos direccionados para uma economia baseada no conhecimento e

capaz de garantir um crescimento econémico sustentavel.

Na sequéncia das decis6es do Conselho Europeu de Lisboa, houve uma orientacdo das
politicas econdmicas e sociais europeias no sentido de as adaptar ao nivel nacional em
funcdo desta nova estratégia global, abrindo para Portugal um novo desafio, mas
também uma nova oportunidade de recuperar o0 atraso num contexto de convergéncia

real ao nivel europeu.

Desde entdo temos assistido a uma viragem profunda da economia de gestdo de
empresas para uma economia empreendedora. Para se ser empreendedor ndo €
necessaria qualquer caracteristica de personalidade especial, mas sim um
empenhamento pessoal numa prética sistematica de inovacdo, de criacdo. Os
empreendedores sdo agentes de mudanca e crescimento, dai que as preocupacfes
recentes, de origem na Comissdo Europeia com o empreendedorismo surjam num
momento em que a inovagdo, a competitividade e o emprego sdo preocupacdes politicas
e estratégicas.

A exigéncia do mercado de trabalho de profissionais com competéncias e habilidades
que atendam as exigéncias do mundo globalizado exerce uma pressdao na escola no

sentido de repensar 0 processo de ensino-aprendizagem. Dada a enorme velocidade da
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producdo de saberes, ninguém pode ser produtivo profissionalmente se mantiver
somente as competéncias adquiridas na infancia. Trabalhar significa «(...) cada vez
mais, aprender, transmitir saberes e produzir conhecimentos.» (Lévy, 1999, p. 34). A
escola procura corresponder aos desafios através da integracdo tecnoldgica ao servico
do desenvolvimento de competéncias criadoras, inovadoras, empreendedoras, mas a
escola tem de promover novas dindmicas no seu interior para poder promover formas
mais eficazes de ensinar e aprender, e de desenvolver as competéncias necessarias para

viver nesta sociedade da informacao.

No entanto, tendo apenas como pano de fundo a preparagdo do individuo para uma
sociedade em que impera a competitividade e a concorréncia, corremos 0 risco de

orientar o trabalho da escola no sentido de uma mercantilizacdo da educacéo.

A escola encontra-se dividida entre a missao de preparar para 0os novos desafios que esta
sociedade coloca e a dificuldade em ultrapassar as resisténcias a mudanca colocadas
pelas antigas formas de trabalhar e pelas regras enraizadas na escola ao longo dos anos.

Mas, como defende Sousa «[a] Educacdo ndo pode deixar de ter os olhos no Futuro»
(Sousa, 2004, p. 73).

O acto educativo, de acordo com esta autora (2004), é um fenémeno complexo que se
desenvolve num contexto muito mais vasto que o modelo anterior de transmissédo de
saber em condicGes de causalidade linear de sentido Unico. Hoje, a permanente
interaccdo com outras varidveis «(...) provenientes dos sistemas politico, ideoldgico,
filosofico, religioso, econdmico, etc.» (Sousa, 2004a, p. 139), impele-nos a uma
reflexdo que va além discussdo em termos da organizacdo curricular, uma que a

complemente em termos ideoldgicos.

A discussédo sobre a organizacdo curricular, segundo a autora, apresenta-nos dois tipos
de reflexdo, uma sobre a construcdo de um curriculo Unico, outra sobre a perspectivacao
de um global ou diverso. Enquanto destaca a importancia de um curriculo global pela
possibilidade que ele oferece de assinalar as aprendizagens consideradas essenciais para
a formac&o dos cidadéos, confronta-nos com as consequéncias de um curriculo que, por
possuir uma tradicdo fortemente centralizadora e «(...) visar a promogéo educativa de

todos os alunos, ao dotar cada qual com o mesmo tipo de ferramenta mental» (Sousa,
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20044, p. 140), ndo garanta merecida atencdo a diversidade do publico a que a escola de

massas deu acesso.

Salienta a importancia do papel do professor na leitura e captagdo do mosaico cultural
existente na escola e na capacidade em acrescer ao curriculo formal e oficial «(...) um
novo espaco de desenvolvimento curricular onde se propicie o dialogo entre as diversas
culturas ai presentes.» (Sousa, 2004a, p. 141). Uma vez que a apropriacdo do
conhecimento ndo é mais considerada como um processo neutro, frio, despojado de
emocdes e de subjectividade, o professor terd que encarar o conhecimento como uma

construcdo efectuada com base nas percepcgoes e representacdes de cada um.
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1.4 O curriculo — perspectiva historica

«(...) el curriculum es un producto de la historia humana y social, y un
medio através del cual los grupos poderosos han ejercido una
influencia muy significativa sobre los procesos de reproduccion de la
sociedad, incidiendo, y quiza controlando, los procesos mediante los
cuales eran y son educados los jovenes.»

(Kemmis, 1988)

Uma perspectiva critica sobre o curriculo, concordando com Rold&do (2003), pressupde
0 seu reconhecimento como resultado de uma construgéo social permanente, 0 que nos

exige a sua analise a contextualizacdo atendendo as teorizacBes existentes.

Existe uma relacéo directa entre o curriculo e a forma como uma determinada sociedade
sente, pensa e vive 0 seu tempo e 0 seu espago. O curriculo ndo é neutro nem

independente da visdo do mundo de quem o institui e 0 executa.

As discussdes sobre o curriculo deverdo necessariamente incorporar 0s trés grandes
factores, identificados por Rolddo, que interagem na dindmica da construcéo e evolugéo
dos curriculos: «(...) a sociedade, os saberes cientificos € 0 conhecimento e
representacdo do aluno» (Roldao, 1999b, p. 15).

O campo curricular ndo permaneceu alheio a todas as mudangas operadas nos quadros
anteriormente considerados de Modernidade e pds-Modernidade, que reflectiram
alteracdes significativas neste campo de estudo, razdo pela qual se legitima o

surgimento de variadas definicdes que se inscrevem em determinados espagos e tempo.

O debate em torno do conceito de curriculo encontra um terreno proficuo, sendo assim
muito vasto pela variedade conceitual existente em torno do termo, articulando-se com
as diversas concepcoes educativas. Torna-se assim igualmente pertinente a apresentagédo
da multiplicidade na acep¢do da noc¢do curricular atendendo as alteragdes mais
significativas das épocas que se repercutiram de forma inevitavel no curriculo.
Pretende-se, de uma forma ndo exaustiva, reflectir sobre a nogdo de curriculo face a
uma nova pluralidade de discursos e praticas, e sobre as questdes que influiram na sua

conceituacao e definicdo, através de uma abordagem mais prospectiva, no sentido de
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compreender como é que ele pode constituir um constrangimento, e de que forma pode

fornecer uma resposta as necessidades emergentes.

A partir do realce das caracteristicas das eras Moderna e pds-Moderna presentes no
curriculo poderemos organizar o pensamento sobre os aspectos relevantes a sua
evolucdo, entender melhor como ele se construiu inicialmente, quais 0s tragos que ainda

persistem e que facilitam, ou obstam, a inovagéo.

O curriculo, considerado como o meio através do qual a escola se organiza, traca 0s
caminhos a percorrer e orienta para a pratica, implicando consequéncias na pratica
pedagogica e na formacdo dos alunos, contingentes ao contexto histérico e social em
que se desenvolveu. E importante perceber o seu papel politico, social e ideoldgico,
como consequéncia do processo através do qual ele se desenvolveu, reconhecendo a sua
funcdo, significado e importancia, ndo apenas como grade curricular, mas também
atendendo as suas finalidades, numa constante, analise, interpretacdo e reelaboracéo,
para verificarmos se esta actualizado e o que estamos a produzir e a reproduzir por

intermédio dele.
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1.4.1 O problema do enquadramento conceitual

«O curriculo é lugar, espaco, territério. O curriculo é relacdo de poder.
O curriculo é trajectoria, viagem, percurso. O curriculo é
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja a
identidade. O curriculo € texto, discurso, documento. O curriculo é
documento de identidade.»

(SilvaT., 1999)

De natureza polissémica e de dificil clarificacdo, o curriculo assume vérias
interpretacOes e definicbes, carecendo de acordo entre os estudiosos (Cardoso, 1987;
Ribeiro, 1999; Pacheco, 1996; Morgado, 2000), no entanto é consensual que vem
adquirindo uma crescente importancia ao longo dos tempos e que devera ser estudado
«(...) na relagdo com as condicBes historicas e sociais em que se produzem as suas
diversas realizacbes concretas e na ordenacdo particular do seu discurso» (Kemmis
1988, p. 44; cit por Pacheco, 20014, p. 18).

Marsh (1997) refere que «(...) o curriculo tem sido objecto de um intenso debate ao
longo do século XX e continuara a sé-lo (...)» (Pacheco, Flores, & Paraskeva, 1999, p.
13). Segundo Ribeiro, o curriculo assume uma multiplicidade de defini¢Ges e conceitos,
mediante as perspectivas adoptadas, ndo possuindo um sentido univoco, «(...) 0 que vem
a traduzir-se, por vezes, em alguma imprecisdo acerca da natureza e ambito do
curriculo» (Ribeiro, 1999, p. 11). Rolddo reforca que o «curriculo é um conceito
passivel de multiplas interpretacbes no que ao seu contetdo se refere e quanto aos
inimeros modos e variadas perspectivas acerca da sua construcdo e desenvolvimento»
(Roldéo, 1999a, pp. 23-24). As distintas concepgdes de curriculo derivam das diferentes
concepgOes, historicamente situadas, da educagdo e das influéncias tedricas que a
afectam.

Zabalza refere que «(...) el concepto de curriculum se ha convertido preferentemente en
un espacio de controvérsia entre académicos, (...) debido posiblemente al aura de
complejidad e indefinicion com que se presentaba (...)» (Zabalza, 1991, p. II).

A contradicdo de posi¢cdes e a ambiguidade na definicdo do curriculo apresenta-nos o
confronto de uma visdo mais tradicional do curriculo, a que a escola ainda vem dando

cumprimento, e uma nova perspectiva curricular, que procura distanciar-se da
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sistematizacdo e da racionalidade, que anteriormente caracterizamos como poés-

moderna.

Como explica Pacheco (1996), o lexema curriculo deriva etimologicamente do étimo
latino currere, que significa (...) caminho, jornada, trajectéria, percurso a seguir (...)»
(Pacheco, 2001a, p. 15), agregando duas ideias principais: a de sequéncia ordenada, € a
de totalidade de estudos, também elas expressas na locugdo curriculum vitae (Connelly
& Lantz, 1991; Pacheco, Flores e Paraskeva, 1999; Morgado, 2000; Silva, 2000; Marsh,
2005).

De igual modo a Pacheco, Morgado (2000) diz haver outros autores, como Marsh
(1977), Gimeno (1988), Vilar (1994) que apresentam duas perspectivas que opdem
definicbes de curriculo: uma que o conceitua como o0 «(...) conjunto de conteldos a
ensinar (organizados por disciplinas, temas, areas de estudo) e como o plano de accao
pedagdgica, fundamentado e implementado num sistema tecnolégico» (Pacheco, 2001a,
p. 16), por oposi¢do a uma outra que, em vez de possuir uma estrutura preestabelecida,

apresenta-se mais dindmico, probabilistico e complexo.

Na complexidade da definicdo de curriculo e das questdes que lhe estdo inerentes,
detecta-se uma continua tensdo entre uma concep¢ao unitaria de curriculo e uma nova
proposta de assumpc¢do dos conteudos plurais e diferenciados, mais consentanea com a
realidade multicultural e as varias manifestacfes sociais pertencentes a tradicao cultural
da humanidade. A convivéncia entre os tracos de racionalidade instrumental que
persistem com as inovagdes que se vao introduzindo na tentativa de «(...) concretizar a
mudanca necessaria aos tempos actuais (...)» (Fernandes, 2000, p. 99) é também foco
de tensbes, sendo que, segundo Fernandes, a primeira obsta e impede a inovagéo
curricular pela «(...) prevaléncia de uma concepgdo curricular estatica, cumulativa,

sobreespecializada e uniforme» (Fernandes, 2000, p. 99).

N&o obstante o peso destas tendéncias orientadas para uma categorizacdo mais
tradicionalista, o curriculo, considerado «(...) ora como 0 conjunto das experiéncias
educativas vividas pelos alunos dentro do contexto escolar, ora como um propdsito
bastante flexivel que permanece aberto e dependente das questdes da sua aplicacdo.»
(Pacheco, 20014, p. 17), é apontado ndo como um plano totalmente previsto mas como
um todo organizado em funcdo das «(...) questdes previamente planificadas, do

contexto em que ocorre e dos saberes, atitudes, valores, crengas que 0s intervenientes
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trazem consigo, com a valorizacdo das experiéncias e dos processos de aprendizagems»
(Pacheco, 2001a, p. 17).
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1.4.2 Retrospectiva e prospectiva — enquadramento conceitual

«El curriculum no puede entenderse al margen del contexto en el que
se figura ni independientemente de las condiciones en que se
desarolla; es un objeto social e historico y su peculiaridad dentro de un
sistema educativo es un rasgo entitativo substancial. Estudiosos
academicistas o discusiones teoricas sobre el mismo que no
incorporen el contexto real en el que se configura y desarrolla llevan a
la incomprension de la realidad misma que se quiere explicar.»

(Gimeno Sacristan, 19953, p. 129)

Em diferentes épocas, o tema do curriculo foi abordado por teorias que tentavam
questiond-lo e explica-lo, relevando assim uma preocupag¢do constante com a

organizagéo da actividade educacional.

Né&o obstante a dificuldade na sua conceituacao, a tarefa de analise do desenvolvimento
curricular ¢é facilitada no acolher de um percurso que pode ser considerado como um
«(...) processo continuo e circular de justificacdo, planeamento, implementacdo e
avaliacdo de planos de estudos e programas de ensino» (Ribeiro, 1999, p. 175). Este
desenrola-se a tracos largos, em momentos que estabelecem inter-relagdo num constante
esclarecer, aperfeicoar e modificar do curriculo. Seguindo o percurso que o submeteu
aos processos da sua construcdo, apos a histdria o conceber como conteldo ou
programa, assistimos a sua transformacdo em campo de investigacdo que implicou a
interac¢do entre a escola, a sociedade e a cultura. Apds o revisitar desse trajecto, advém
a abertura a perspectivas sobre concepcbes curriculares recentes, pdés-criticas, que
rejeitam qualquer tipo de sistematizacdo, questionando a prépria existéncia de teorias do

curriculo.

Assim, num primeiro momento surgem as teorias tecnocraticas, tecnoldgicas, ou ainda
tradicionais que, pretendendo serem neutras, apresentavam uma estrutura cientifica e

objectiva.

Argumentando que nenhuma teoria é neutra, cientifica ou objectiva, sobressai, num
segundo momento, a presenca de teorizagdes que iniciam o questionamento sobre as
desigualdades sociais provocadas pela presenca das teorias tradicionais na escola, as

teorias criticas. Embora estas teorias criticas apresentassem uma linha de pensamento
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similar, apresentavam contudo as suas particularidades. O desenvolvimento dos

conceitos fez-se na assumpgéo de uma ligacdo entre educacao e ideologia.

Ja no limiar do século XXI, surgem as teorias pos-criticas e o defender de um curriculo
multiculturalista, que realca a diversidade das formas culturais no mundo
contemporaneo e se tenta um estabelecer de relagdo entre conhecimento, identidade e

poder, com raca, etnia, género, subjectividade e multiculturalismo.

Vérios autores contribuiram para a compreensdo da dindmica curricular, quanto a sua
construgdo, planeamento, caracterizacdo e fundamentacdo. Na perspectiva de Rold&o
(1999b), a sociedade, os saberes cientificos e o conhecimento e a representacdo do
aluno constituem os trés grandes eixos que se inter-relacionam na construcéo e evolugéo

curricular.

Para esta autora, a sociedade influi nesta dindmica através da mobilizacdo de
concepgOes, valores e necessidades sociais, economicas, politicas de determinado
contexto sociotemporal, para a estruturacdo das respostas da escola, reflectidas, em
grande parte, no curriculo escolar proposto.

O segundo foco desta discussédo, a rapida e constante evolucdo dos saberes cientificos,
constitui outro factor de pressdo sobre os curriculos na medida em que vao
introduzindo, ainda que de forma mais morosa, «(...) elementos novos ou areas
cientificas emergentes no corpus do curriculo, bem como novas formas de encarar o
saber» (Rold&o, 1999b, p. 15).

O terceiro determinante na dinamica curricular, a representagdo social e pedagogica que
se faz do aluno, passou por uma enorme transformacdo desde a inicial concepgéo
mecanicista de aluno enquanto sujeito passivo na transmissdo de conhecimentos, até a
concepcao presente na actual reforma curricular «(...) na esteira de teorias educacionais
progressivistas e de conceitos ligados a prépria psicologia do desenvolvimento, ainda
que nem sempre adequadamente interpretadas ao nivel dos curriculos e das préticas
pedagdgicas.» (Rolddo, 1999b, p. 16).

Segundo a autora, a evolucdo curricular revela uma tendéncia de péndulo oscilante
(Rolddo, 1999b, p. 16) advinda do movimento de alterndncia de atribuicdo da
preponderéncia entre as dimensdes associadas aos saberes e as dimensdes relativas ao

aluno, seus interesses e necessidades.
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Ao longo do processo de desenvolvimento curricular predominou, até meados da década
de 70, uma perspectiva cientifica e tecnoldgica, que animou o primeiro movimento
pendular, configurando-se como uma concep¢do de curriculo ao nivel de uma
racionalidade técnica que o organizava de forma a acentuar a dimensdo cientifica,
atribuindo especial importancia a construcdo do saber cientifico e aproximagdo aos

métodos de descoberta proprios da ciéncia.
De acordo com este modelo de desenvolvimento curricular, como diz Pacheco (2001a),

«[0o] curriculo representa a elaboragdo de um plano estruturado de aprendizagem dos
alunos, tendo em vista o seu aperfeicoamento através de objectivos formulados em
termos comportamentais e segundo as duas regras principais da tecnologia educativa:
previsdo e precisdo de resultados.» (Pacheco, 20013, p. 138).

O aparecimento deste campo de estudo como area especializada do conhecimento
educativo surgiu quando a sociedade industrial exerceu pressdo para uma escolarizagéo
que cumprisse as finalidades por ela definidas (Morgado, 2000). Tadeu da Silva (2000)
refere que,

«Foram talvez as condigBes associadas com a institucionalizacdo da educacdo de
massas que permitiram que o campo de estudos do curriculo surgisse (...). Estdo entre
essas condicdes: a formacdo de uma burocracia estatal encarregada dos negocios
ligados a educacdo; o estabelecimento da educacdo como um objecto préprio de
estudo cientifico; a extensdo da educacdo escolarizada em niveis cada vez mais altos a
segmentos cada vez maiores da populacdo; as preocupagdes com a manutengdo de
uma identidade nacional, como resultado das sucessivas ondas de imigracdo; o
processo de crescente industrializagdo» (Silva T., 2000, p. 18).

Pacheco refere que a importancia por esta area manifestou-se mais como uma
conveniéncia administrativa que uma necessidade intelectual, na medida em que se
figurou como «(...) uma preocupacéo social e politica por tratar e resolver necessidades
e problemas educativos» (Pacheco, 200la, p. 21), em detrimento do interesse
meramente académico que lhe seria merecido. O termo curriculo entrou na realidade
educativa «(...) a partir do momento em que a escolarizacdo € transformada numa
actividade organizada, em funcdo de interesses sociais, culturais, econdémicos e
politicos» (Pacheco, 2001a, p. 22). A psicologia behaviorista foi encontrada como a
resposta, quer as pressdes que se colocavam a escola na era da Modernidade, quer as
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solucBes que a sociedade desta época Ihe exigia, colocando a énfase na procura de um

meétodo mais eficiente de construcéo curricular.

As diversas forcas econdémicas, politicas e culturais que pretendiam garantir a sua
ideologia através da educacdo de massas, desenvolveram uma teoria, com Bobbit como
principal representante, cujo papel primordial da escola seria o de funcionar como uma
empresa comercial ou industrial. A obra de Ferdinand Bobbit The Curriculum, em 1918,
e How to make a curriculum, em 1924, cujas ideias foram mais tarde consolidadas por
Tyler na sua obra Basic Principles of Curriculum and Instruction, em 1949,
contribuiram para o marcar do inicio de uma etapa fundamental no desenvolvimento
desta area enquanto area de estudo especializada (Silva T. , 1999; Sousa, 2002;
Morgado, 2000).

Embora o termo curriculo tivesse entrado no vocabuléario e nas praticas educativas a
partir da institucionalizacdo da escola, como vimos imposta pela industrializacéo, foi
esta Ultima obra referenciada de Tyler que teve mais impacto ao nivel da consolidacao
das questbes ao nivel do curriculo, constituindo o marco da sua especializacdo
(Pacheco, 2002).

O curriculo surge como uma questdo técnica e ocorria de forma mecéanica e burocratica,
com um caracter instrumental que se destinava a «(...) processar (transformar) o aluno
com o maximo de eficacia e 0 minimo de custos, numa légica empresarial, comercial ou
industrial (...)» (Sousa, 2002a, p. 2). Era organizado em torno de contetidos e objectivos
semelhantes aos da administracdo cientifica e o0 ensino desses conteludos deveria ser
feito da forma mais eficaz possivel para garantir a eficacia nos resultados. O modelo de
Tyler e de Bobbit opunha-se ao curriculo cléssico por considera-lo desadequado e indtil

a uma vida e trabalho numa sociedade industrializada.

Como reforca Rolddo em harmonia com esta visdo de controlo da aprendizagem do
aluno, os trabalhos de Tyler (1949) e Bloom (1956) «(...) introduzem nos curriculos
uma forte componente de tecnicizacdo formal aos niveis da planificacdo e avaliacdo do
ensino» (Rolddo, 1999b, p. 17). As técnicas de gestdo cientifica ajudaram a fazer do
modelo por objectivos «(...) un planteamiento eficiente para la ensefianza incorporando

aportaciones de la organizacion cientifica del trabajo.» (Gimeno Sacristan, 1995b, p. 10)
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Definido por Tyler, Good, Belth, Phenix, Taba, Johnson e D’Hainaut (Connelly e Lantz,
1991; Jackson, 1992; Toobs e Tierney; cit. por Pacheco, 1996, p. 16) como «(...) um
plano de estudos, ou (...) um programa, muito estruturado e organizado na base de
objectivos, contetdos e actividades e de acordo com a natureza das disciplinas»
(Pacheco, 20014, p. 16), era planificado a partir de fins e finalidades e apresentava os

objectivos e 0s contelldos como elementos essenciais para a sua definicao.

De facto, a Modernidade, ao proclamar a crenca no progresso, fez voltar todo o trabalho
escolar para o avango, progresso e sucesso. Conforme lembra Tadeu da Silva (1999), o
curriculo escolar moderno foi implantado nas escolas a partir do século XVIII, embora
de uma forma mais eficaz no século XIX e inicios do século XX, assumindo como
premissa a ideia de que a escola deveria funcionar como uma antecipacao da realidade,
tendo assim introduzido na estrutura da escola e no seu modo de funcionamento as
caracteristicas da industria. O modelo curricular da modernidade é o resultado de dois
eixos centrais de uma determinada visdo do mundo: a) a racionalizacdo do saber; b) a

fragmentacé&o e proliferagéo do saber.

Estes primeiros processos de conceptualizacdo curricular desenvolveram-se a luz de
uma perspectiva tradicional, fragmentante, e assente numa racionalidade técnica em que
se privilegiava a transmissdo de conteldos organizados em disciplinas, com uma

planificagdo técnica rigorosa, a luz da visdo mecanicista, taylorista.

Nesta perspectiva, dizendo respeito a planificacdo prévia que incluia a seleccdo e
sequéncia de contetidos a serem desenvolvidos no processo de ensino-aprendizagem, o
curriculo realiza-se através dos interesses dominantes, correspondendo a um plano de
estudos/programa que abarca conhecimentos, valores, convicgdes, habitos, técnicas e
recursos, assim como procedimentos e indicagfes de actividades a serem realizadas e
avaliadas, organizado de forma técnica na base de objectivos, e distribuido em
disciplinas/matérias.

Em conformidade, Ribeiro (1999) acrescenta que,

«(...) um curriculo contém o enunciado das finalidades e objectivos visados, propde
ou indica uma seleccdo e organizacdo de contelidos de ensino, implica ou sugere
modelos, métodos e actividades de ensino-aprendizagem, em virtude dos objectivos
que prossegue e da organizacdo de contetdos que postula; inclui por fim um plano de
avaliacdo dos resultados da aprendizagem.» (Ribeiro, 1999, p. 39)
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A sua forma prescritiva e a sua concepcao estéatica, inalteravel, relacionam-se com essa
crenca no conhecimento como dominio de factos objectivos (Giroux, 1988, cit. por
Fernandes, 2000, p. 100), onde o conhecimento ndo devera ser «(...) questionado,
analisado e negociado (...)» (Fernandes, 2000, p. 100) mas essencialmente gerido e
dominado. Essa objectividade exclui a relagéo interpretativa entre sujeito e objecto que,
como explica Fernandes (2000), contribui para «(...) desvalorizar a dimensdo subjectiva
do conhecimento e (...) subordinar a apreciagdo das suas finalidades educativas a uma
discussao técnica sobre a organizacdo dos conhecimentos efectivamente seleccionados,
ndo as analisando do ponto de vista politico e ético.» (Fernandes, 2000, p. 100). Ainda
segundo a autora, o curriculo é o guardido do saber académico, tendo como principal

funcéo a sua conservacao em detrimento da sua producao.

Conservando em si um centralismo na tomada de decisbes, caracteristica da
modernidade, é «(...) quase sempre elaborado de forma uniforme para o todo nacional,
como se constituisse a Unica resposta possivel as necessidades criadas pelo
desenvolvimento da sociedade num dado momento» (Fernandes, 2000, p. 102). E um
«curriculo uniforme pronto-a-vestir de tamanho Unico» (Formosinho, 1987, p. 41) que,
ainda no século XX, apresentava caracteristicas de uma concepcdo curricular estatica e
académica, como o ser central, enciclopédico e cumulativo, uniforme e nacional,

sequencial e sobreespecializado (Fernandes, 2000; Formosinho, 1987).

Gimeno Sacristan (1995b) afirmou que se desenvolvia uma pedagogia por objectivos,
em que o curriculo e a escola constituiam instrumentos, ndo para dar resposta aos
problemas graves que a educacdo e a sociedade apresentavam, mas como forma de
apresentar «(...) los produtos que la sociedad y el sistema de produccion necesitan en un
momento dado.» (Gimeno Sacristan, 1995b, p. 10)

Neste modelo de desenvolvimento curricular centrado em objectivos, o papel do
professor assemelhava-se a de um técnico (Sousa, 2004b), opinido corroborada por
Pacheco (Pacheco, 2001a) complementando que a ele [ao professor] «(...) compete
transmitir conhecimentos a destinatarios receptivos e reprodutores mecanicos com base
na memorizacgdo.» (Pacheco, 2001a, p. 139), numa aceitacdo inquestionavel da estrutura

curricular.

O aluno era considerado um ser passivo e reprodutor, consumidor de um curriculo que

fora planeado pela administracéo central e apresentado pelos professores, podendo o seu
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comportamento ser visivel e avaliado através da aprendizagem memoristica e das

actividades de repeticdo a que era submetido.

O professor, de acordo com a analise de Pacheco (2001a) dos textos de Connely & Ben-
Peretz (1980) e Common (1983), insere-se hum esquema de diferenciacdo hierarquica
no qual se subordina a um sistema mais amplo, dependente de uma organizagéo
burocratica. Citando Elbaz (1983), Pacheco (1996) explica que,

«(...) um sujeito (o planificador), ajudado por um segundo sujeito (o avaliador),
escreve objectivos e prepara matérias para uma terceira pessoa (0 aluno), que serao
desenvolvidas por um quarto sujeito (o professor) de forma linear.» (Elbaz, 1983; cit.
por Pacheco, 1996, p. 139).

Da analise que este autor faz de Formosinho (1985), conclui que

«O professor torna-se, por conseguinte, um dos elementos da cadeia decisoria da
estrutura curricular, em que as decisdes dependem do encadeamento previsto a nivel
central como se fizesse parte de uma linha de producdo cuja engrenagem, ao basear-se
no principio taylorista da divisdo do trabalho, Ihe atribui funcBes e competéncias
muito limitadas.» (Pacheco, 2001a, p. 139)

Numa outra perspectiva situa-se Dewey, defendendo uma escola activa e preconizando
uma educacdo para a cidadania. Nas primeiras décadas do século XX, imbuido da
necessidade de modernizar a escola vinda do século XIX e de a adaptar ao crescimento
dindmico da sociedade marcada por enormes clivagens, assistiu-se ao surgimento do
movimento progressista, de Dewey, que considerava a escola como uma sociedade em
miniatura (Rolddo, 1999b). Esta concepc¢do de escola visava formar o individuo para
uma sociedade que dinamizava activamente o crescimento da democracia, tentando

minimizar assim os efeitos provocados pela sociedade urbano industrial.

O processo de teoriza¢do curricular atingiu uma incidéncia nas praticas, valorizando a
formacdo integral do aluno, «(...) desenvolvimento das suas potencialidades e
competéncias, descoberta e construcdo de conhecimento segundo processos cientificos»
(Rold&o, 1999, p. 16), de forma a estabelecer um desenvolvimento da aprendizagem
que proporcionasse oportunidade de intervencdo na vida democratica. A escola permitia

uma formacdo para uma sociedade que se acreditava poder ser mais justa.
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Em meados dos anos 60 e 70, no deslocar do péndulo curricular a que Roldao (1999b)
se refere, é colocada a tdnica sobre a dimensdo do saber e dos resultados académicos
como reacc¢do a insuficiente preparacdo académica oferecida pela educacdo progressiva.
Neste periodo, a competicdo cientifico-tecnolégica atinge um expoente maximo, como
consequéncia da guerra fria e da evolugdo tecnoldgica até entdo alcancada, elevando os
padrdes de competéncia cientifica a niveis elevados, resultando em movimentos de

revalorizag&o curricular dos saberes cientificos.

A guerra fria, caracterizada pela rivalidade entre os Estados Unidos e a Unido Soviética,
e a prova de superioridade tecnolégica da Unido Soviética aquando do lancamento do
“Sputnik”, em 1957, colocaram em questdo a lideranca cientifica dos Estados Unidos e
provocaram uma reaccdo americana, segundo Kelly (1980), com enormes reflexos
curriculares que incluiram movimentos de reformulacéo do curriculo das Ciéncias e da
Matematica, associados ao New Academic Reform Movement (Kelly, 1980; cit. por
Fino, 2006, p. 6). A teorizacdo de Jerome Bruner desempenhou um importante papel
nesta preocupagdo com o controlo da qualidade e da aprendizagem, tendo desenvolvido
uma teoria da instrucéo, que sugere metas e meios para a ac¢do do professor.

O resultado do movimento progressista e da Escola Nova foi visivel na ruptura com o
conceito de «(...) monolitismo del curriculum, (...) dando lugar a acepciones muy
diversificadas, propias de la ruptura, pluralismo y concepciones diferentes de las
finalidades educativas dentro de una sociedad democratica.» (Gimeno Sacristan, 1995a,
p. 48). A concepgdo do curriculo como uma experiéncia,

«(...) es una acepcion mas acorde com la vision de la escuela como una agencia
socializadora y educadora total, cuyas finalidades van mas alla de la introduccién de
los alumnos en los saberes académicos, para abarcar un proyecto global de
educacion.» (Gimeno Sacristan, 1995a, p. 49).

A visdo linear e fragmentada do curriculo ndo se revelou uma perspectiva pacificamente
aceite por todos os estudiosos, como defendem Pacheco, Flores e Paraskeva (1999),
dado que ndo se traduz apenas na mera previsao de resultados mas incorpora igualmente

uma amalgama de experiéncias imprevisiveis.

Alguns estudiosos, como Schwab (1969), Stenhouse (1984), Grundy (1987), Zabalza
(1987), Gimeno Sacristan (1988) e Kemmis (1998), segundo dizem Pacheco, Flores e
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Paraskeva (1999), fazendo igualmente referéncia ao plano ou ao programa, apresentam
uma outra definicdo de curriculo, destacando o seu caracter amplo, processual e
dindmico ao integrarem as decisdes ao nivel politico, administrativo e ao nivel das

estruturas escolares.

Assim, como contraposicdo ao empirismo e pragmatismo das teorias tradicionais,
vigentes até entdo, surge um novo movimento pendular, que marca o inicio das teorias
criticas do curriculo, fruto de uma grande contestacdo estudantil na Europa e nos
Estados Unidos, em finais dos anos 60. Visavam restaurar os valores da liberdade e da
relevancia pessoal, reposicionando a tonica na experiéncia, nos «(...) interesses do
aluno, em temas de actualidade social, na abordagem integradora do conhecimento ao
servico de problemas reais, na flexibilidade e abertura dos planos curriculares» (Roldéo,
1999b, p. 17). Estas teorias apoiavam-se na analise da relacdo complexa entre o
curriculo e a ideologia, o curriculo e a cultura, o curriculo e o poder (Sousa, 2004b).

O contexto socio-econdémico em que se inserem estas teorias € marcado por uma falta de
optimismo que teve origem nos conflitos sociais, nas manifestac6es pelo desarmamento,
pela paz e pelos direitos civicos, nos sinais de crise econdmica, que se alastrou a um
nivel mundial, relacionados com a guerra e na crise petrolifera. Num momento de
incertezas ja& ndo sdo depositadas as esperancas na educacdo para a reducdo das
desigualdades. A contestacdo do poder enquanto manutencdo de uma determinada
ideologia foi ganhando terreno.

As teorias criticas foram delineadas, nos anos 30 do século XX, a partir das ideias da
escola de Frankfurt (Pacheco, 2001; Sousa, 2004b), com o contributo dos pensadores
criticos Theodor Adorno, Walter Benjamin, Erich Fromm, Max Horkheimer, Jirgen
Habermas e Herbert Marcuse (Sousa, 2004b).

Apresentam uma diversidade conceptual, que as caracterizam, com subsidios da nova
sociologia da educacdo, do movimento de reconceptualizagdo, da pedagogia de Paulo
Freire e sobretudo dos trabalhos de Louis Althusser, Pierre Bourdieu, Jean-Claude
Passeron, Samuel Bowles e Herbert Gintis. (Pacheco, 2001b).

Para Kemmis (1988), as teorias criticas transpdem a oposicao «...del discurso cientifista
y humanista en outro dialéctico (...) de las perspectivas burocraticas y liberales de la

organizacion social en otra de participacion democratica, comunitaria, y (...) de las
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perspectivas de accidn técnica, instrumental y racionalista en outra emancipadora...»
(Kemmis, 1988, p. 131). Ao repercutirem um projecto de ciéncias sociais (Ozga, 2000),
oferece uma visdo critica do curriculo, que pode ser interpretado como «...um interesse
emancipatério resultante dos interesses e das experiéncias desejadas por todos quanto
participam nas actividades escolares» (Pacheco, 2001a, p. 40).

Na sintese das teorias criticas, Vilar (1994) apelida-a de macroteoria e afirma que nela:

«(...) caberdo as teorizacbes que procuram, essencialmente, “iluminar” os processos
educativos e instrutivos, encarados como processos sujeitos a conflitos de valores,
interesses e necessidades. Estamos, portanto, perante teorizacGes que, tendo como
base de apoio o discurso dialéctico, apelam a “emancipacao” do sujeito que é chamado
a resolver os conflitos da pratica» (Vilar, 1994, p. 37).

Aqui, com um cariz democratico e emancipatorio, o curriculo é considerado, na
perspectiva de Fernandes (2000), partilhada por Pacheco (2001a), como um projecto
que se espera que, através da iniciativa do professor, seja adaptado as necessidades de
aprendizagem dos alunos. Assim, «(...) orientado para a resolugdo de questdes
praticas», é «(...) uma construcdo multipla, com decisdes por parte da administracdo
central, das escolas e dos professores, dos encarregados de educagdo, etc.,
prevalencendo uma perspectiva de adaptacdo ao contexto escolar.» (Pacheco, 2001a).
Opinido partilhada por Stenhouse que, ndo ignorando a intencionalidade do projecto, vé
0 curriculo, ndo apenas como produto, mas também como processo e pratica, a ser
interpretado e aplicado pelo professor em distintos contextos, constituindo a juncdo de
uma racionalidade técnica com uma accdo pragmatica (Morgado, 2000; Pacheco,
2001).

A aplicacdo do curriculo nasce do confronto dessa intencionalidade com a realidade
concreta, considerando-o como um propdsito permeavel e dependente das condigdes da
sua prépria aplicacéo.

O curriculo define-se como,

«(...) um projecto, cujo processo de construgdo e desenvolvimento é interactivo, que
implica unidade, continuidade e interdependéncia entre o que se decide ao nivel do
plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de ensino-
aprendizagem (...), é uma pratica pedagdgica que resulta da interaccdo e confluéncia
de varias estruturas (politicas, administrativas, econdmicas, culturais, sociais,
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escolares...) na base das quais existem interesses concretos e responsabilidades
compartilhadas.» (Pacheco, 20014, p. 20).

Nesta perspectiva reforca-se a ideia de interdependéncia do processo, no qual assumem
papel de destaque os professores e os alunos na tomada de decisdes sobre o curriculo,
«(...) na liberdade para negociar e determinar os contetdos curriculares.» (Pacheco,
2001a, p. 63).

O curriculo constitui uma ferramenta para o professor, considerado como «(...) um
sujeito activo e participante que organiza curricularmente o pensamento em fungdo da
pratica que realiza.» (Pacheco, 2001a, p. 140). E o principal protagonista, ¢ um
mediador que valoriza a sala de aula como a pedra angular de todo o processo

curricular.
Esta ideia de mediacdo, nas palavras de Gimeno Sacristan,

«(...) trasladada al analises del desarrollo del curriculum en la préactica, significa
concebir al profesor como un mediador decisivo entre el curriculum estabelecido y los
alumnos, un agente activo en el desarrollo curricular, un modelador de los contenidos
que se impartem y de los c6digos que estructuran esos contenidos, condicionando com
ello toda la gama de aprendizajes de los alumnos.» (Gimeno Sacristan, 1995a, p. 197).

Na reconstrugdo da educacdo, inscritas numa matriz marxista, as teorias criticas
corporizam a contestagdo, «(...) uma outra forma de olhar a realidade e um
compromisso politico com o que pensamos e fazemos, na medida em que a neutralidade

"existe" somente nas explicagdes técnicas.» (Pacheco, 2001b, pp. 50,51).

Defendem a existéncia de um curriculo oculto que pode ser visto sob dois pontos de
vista. Por um lado «(...) como o conjunto de praticas educativas e processos
pedagogicos que veiculam aprendizagens diferentes das explicitamente consignadas
pelos objectivos do curriculo formal (...)» (Ribeiro, 1999, p. 19). Por outro, como um
curriculo escondido, que se refere ao conjunto dos «(...) efeitos educativos “ndo
académicos” que a escola parece promover mas que nao sdo explicitamente visados pelo

curriculo formal;» (Ribeiro, 1999, p. 19).

Deste ultimo ponto de vista, ele estd presente em todos 0s aspectos da vida escolar que,
ndo fazendo parte do curriculo oficial explicito, contribuem para as aprendizagens
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sociais consideradas relevantes por uma dada sociedade num dado momento,
fornecendo orientacbes de forma implicita que modelam atitudes, comportamentos e
valores. Referem que, geralmente, o curriculo oculto incita ao individualismo,
conformismo, a obediéncia e adaptacdo as estruturas capitalistas, consideradas por
muitos autores criticos, como injustas. O curriculo oculto ndo é reconhecido nem

incluido nos sistemas formais de escolarizacao.

Assim, Kelly (1981) acrescenta que, os autores que falam de curriculo oculto entendem-

no como

«(...) aquelas coisas que os alunos aprendem na escola por causa do modo pelo qual o
trabalho da escola é planejado e organizado, mas que ndo sdo em si mesmas
claramente incluidas no planejamento e nem estdo na consciéncia dos responsaveis
pela escola.» (Kelly, 1981, s/p.)

Nos estudos pioneiros destas teorias criticas encontramos a obra “ldéologie et appareils
idéologiques d’Etat” de Althuser. Este autor sustentou que a escola era uma forma do
sistema capitalista assegurar a manutencdo do status quo, da sua ideologia (Silva T. ,
1999; Sousa, 2004). Ainda na visdo de Althuser, é atraves do curriculo que se transmite
principios, e através das disciplinas que se transmitem contetdos, reproduzindo assim

os interesses da ideologia dominante (Silva T., 1999).

A escola funciona como aparelho ideoldgico do estado produzindo e disseminando a
ideologia dominante. Segundo Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, de acordo com
a teoria da reproducdo e violéncia simbdlica (Bourdieu & Passeron, s.d.), a escola
funciona como uma estrutura de dominacdo que reproduz forcas especificas de
desigualdade, controlo e poder, surgida da imposicdo de convengdes culturais
dominantes bem como da inscricdo do arbitrario cultural escolar dominante na ordem
escolar. N&o a consideram como uma instituicdo neutra na medida em que exerce uma
violéncia simbdlica através da imposicdo de significacdes, mantendo e transmitindo
designacdes univocas de signos e expressdes tendo por base uma educacdo

massificadora.

Estes autores explicam como a sociedade se reproduz e qual o papel que a escola
desempenha nessa reproducdo. Referem-se ao arbitrio cultural como um sistema

simbdlico e como construcdo social que se revela essencial para a perpetuacdo de uma
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determinada sociedade. Para essa perpetuacdo € necessario que a sociedade detenha
mecanismos que imponham esse sistema simbdlico da classe dominante aos individuos,
de forma a que eles os interiorizem e se tornem num habitus. A esta forma de imposi¢édo
os autores chamaram de violéncia simbdlica, para além de impor significacGes,
consegue legitimar o poder dissimulando as relacbes de forca. A accdo pedagogica
exerce essa imposicdo reproduzindo uma cultura dominante, contribuindo para a
reproducdo das estruturas sociais e de poder. O poder da violéncia simbolica que
instaura a relacdo pedagdgica é exercido pela Autoridade Pedagdgica, afirmando-se

assim de forma legitima.

Referem-se ao curriculo como um instrumento baseado na cultura dominante face ao
qual os alunos oriundos das classes sociais mais baixas ndo conseguem dominar 0S
cddigos exigidos pela escola. A reproducdo social ocorre por intermédio da cultura,
onde a transmissao da cultura dominante fica garantida pela sua hegemonia funcionando

como excludente dos que ndo dominam os processos culturais da classe dominante.

A escola como confirmadora e reforgadora da cultura das classes privilegiadas, legitima
este processo atraves de uma avaliacdo que a escola defende ser neutra, cientifica e
rigorosamente técnica. (Sousa, 2002a)

Christian Baudelot e Roger Establet trataram igualmente das questfes relativas a
reproducdo da sociedade pelo processo de escolarizagdo, mas acrescentaram que a
escola exerce a submissao a atitudes de:

«(...) conformidade a papéis de submissdo e subordinagdo, no caso dos filhos das
classes trabalhadoras, na medida inversa da promocdo de outras de controlo e de
lideranga, nos filhos das classes detentoras dos meios de producdo.» (Sousa, 20023, p.
21).

Para estes autores, a vivéncia das relagdes sociais estabelecidas na escola repercute na
formacdo do individuo as atitudes necessarias no mercado de trabalho capitalista. E
escola funciona como um aparelho de dominacéo e reproducéo das classes da sociedade
capitalista. O conjunto de normas transmitidas pela escola, ainda que de forma néo
explicita, mas veiculado pelo discurso do professor (Apple, 1999), determinam as
relacbes na escola através da aprendizagem de comportamentos, atitudes e valores que

permitem um adequado ajustamento a sociedade.
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Também Samuel Bowles e Hertbert Gintis atentaram no deslocar da «(...) énfase das
matérias que os alunos aprendem para a forma como eles vivenciam as relagdes sociais
na escola (...)» (Sousa, 2002a, p. 21), onde desenvolvem as atitudes necessarias para se
qualificarem como bons trabalhadores capitalistas (Silva T. , 1999). Segundo estes
autores, como o desenvolvimento da educacdo ocorre no meio do aparecimento do
capitalismo, a escola exerce um papel na legitimagdo da crenca de uma sociedade
tecnocratica e meritocratica, acusando-a de «(...) treinar os jovens para relagdes sociais
de dominacdo ou subordinagdo, caracteristicas da vida econdémica.» (Sousa, 2002a, p.
21). Como o capitalismo requeria uma forga de trabalho competente e disciplinada, a
solucdo apresentada para a obtencdo de uma resposta as necessidades capitalistas
resultou num aumento da dimensdo tecnoldgica para se treinar o individuo nas novas
competéncias e conhecimentos. A educacdo em massa era um meio excelente para a
inculcacdo de valores e comportamentos necessarios a necessidade produtiva, como a
disciplina, a pontualidade, aceitacdo da responsabilidade pelas suas tarefas e trabalho e
ainda respeito pela autoridade. As relacfes entre os intervenientes na escola resultavam
de uma coépia das relagdes existentes no mundo do trabalho. A escola atenuava e
simplificava a transicdo entre o ambiente familiar e o ambiente do trabalho, mas
também constituia uma forma de legitimar as diferencas existentes na divisdo do
trabalho, pois o sistema educativo premiava de forma distinta os alunos conforme o seu

estrato social.
Apple (1999) defende que o curriculo é uma selec¢édo, que

«(...) nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos que, de algum modo,
aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacao. E sempre parte de uma tradicao
selectiva, da seleccdo de alguém, da visdo de algum grupo do conhecimento legitimo.»
(Apple, 1999, p. 51).

Nesta perspectiva, o curriculo reflecte os interesses das classes dominantes,

«E é claro que essa consideracdo tem sempre, além dos “componentes”
epistemoldgicos, também “componentes” de poder, pois simplesmente ndo ha saberes
gue ndo estejam associados a poderes. Assim, qualquer discussdo que envolva 0s
curriculos escolares esta sempre envolvida em questdes de poder.» (Moreira &
Macedo, 2002, p. 60)
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Esta é uma nova forma de abordar a escola, situando-a nos seus contextos historicos,
sociais e politicos que caracterizam a sociedade dominante, numa incorporacao das
experiéncias, valores e histéria dos dominados. Reconhecer que o poder de uma cultura
dominante determina o conhecimento a ser transmitido e que, tal aspecto, apenas
desvaloriza o conhecimento, valores e aptiddes dos alunos economicamente mais
desfavorecidos, coloca a tdnica na necessidade em valorizar o capital cultural dos
alunos no sentido de lhes conferir o poder necessario a uma pratica emancipadora. Onde
antes a escola tinha uma histéria da qual era o produto, agora afigura-se-nos uma
histria com potencialidade de construcéo.

Enquanto se assistia, por um lado, a tomadas de posicéo critica no dominio no ambito
do curriculo a partir de campos de investigacao oriundos essencialmente da sociologia e
da filosofia, por outro, como afirma Sousa (2002a), surgia uma outra tendéncia no
campo curricular como movimento de reconceptualizagdo curricular. De um lado
apresentavam-se as teorias criticas baseadas nas estruturas politicas, econémicas e nas
de reproducdo social e cultural, de outro surgem as que tiveram inspiracdo nas
estratégias interpretativas de investigacdo. William Pinar assumiu um papel de lideranca
na reconceptualizacdo e, por oposicao a tendéncia de realcar o papel das disciplinas das

areas das ciéncias fisicas, quimicas e naturais, comecou por atribuir uma maior énfase

«(...) a criatividade, as artes e humanidades, aos valores espirituais e estéticos,
ligados a uma perspectiva mais de indole pessoal e intersubjectiva do que politica,
tendo por base concepcBes fenomenolodgicas, hermenéuticas, psicanaliticas e
autobiograficas.» (Sousa, 2002a, p. 29)

Neste movimento de reconceptualizacdo incluem-se varios nomes que conferem uma
vertente mais politica ao curriculo, como James MacDonald, Dwayne Huebner, Maxine

Greene, Michael Apple, Henry Giroux.

Com base no pressuposto que «(...) as institugdes educativas ndo sdo 0s mecanismos de
democracia e de igualdade que muitos de nés gostariamos que fossem», Apple (2001)
refere o papel que «(...) as escolas — e o conhecimento explicito e oculto nelas inserido
— exercem na reproducdo de uma ordem social estratificada que persiste
acentuadamente desigual no que respeita a classe, ao género e a raga» (Apple, 2001, pp.
49,50), estabelecendo assim uma relacdo entre a escolarizacdo e a manutencdo de

relacbes desiguais, que vao para além das de classe, constituindo uma nova
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especificidade no campo educativo que merece uma conceptualizacdo diferente da
tradicional.

Complementa, numa atitude de contestacdo sem discordancia que obteve reflexos nos
Estados Unidos através dos contributos dos seus colegas, como Bowles e Gintis, e um
pouco por toda a Europa, apoiado pela opinido de Bourdieu, Althuser, Baudelot e
Establet na Franga, Bernstein, Young, Whitty e Willis na Inglaterra, Kallos e Lundgren
na Suécia, Gramsci na Italia, que «(...) o sistema cultural e educacional € um elemento
excepcionalmente importante na manutencao das relagdes existentes de dominacao e de

exploracédo das sociedades.» (Apple, 2001, p. 50)

Defende que «(...) os modos de controlo do capital estdo a penetrar na escola através da
“forma” curriculo expresso e ndo apenas atraves do seu conteudo» (Apple, 2001, p. 77),
questionando o papel do professor. Refere que as actividades pedagogicas e avaliativas
estdo, em grande parte, planificadas de forma a que o aluno interaja individualmente
apenas com o professor, sendo este o gestor do sistema, 0 que resulta num aumento de

eficiéncia e numa forma de facilitar a disciplina.

As teorias criticas defendem que as préaticas sociais sdo o resultado das relagdes de
poder, e que as praticas pedagogicas estdo relacionadas com as praticas sociais. O
curriculo era visto de uma forma ampla, concebido como um lugar de experiéncia, e de
interrogagdo e questionamento sobre essa experiéncia, num entrelagar do conhecimento

escolar e das historias de vida, atendendo ao desenvolvimento intelectual e profissional.

Vérios autores reforcam a ideia de poder do curriculo (Apple, 2001; Giroux, 1988;
Gimeno Sacristan, 1995a; Sousa, 2002a, 2004,), e Tadeu da Silva (2000), fazendo
igualmente referéncia a Bernstein e a Bourdieu, também encontra nele uma forte ligacdo
com a forma como a economia esta organizada. O curriculo interage com a ideologia

dominante, o poder, a estrutura social e a sua cultura.

Como resultado da diminuicdo do nivel de conhecimentos cientificos alegadamente
associados aos curriculos que se assentavam na relevancia e significado social dos
temas, nos finais de 70 e na década de 80 surgem novas reacc¢des sociais. O movimento
pendular a que Rolddo (1999b) se referiu, num processo que se revela ciclico, voltou a
orientar a énfase para um curriculo que garantisse, o conciliar, por um lado, o dominio

dos conhecimentos basicos e o desenvolvimento das aprendizagens sistematizadas, e
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por outro, uma preocupacdo distinta da anterior, que atribuia relevancia a uma formacgéo
civica que combatesse o distanciamento dos jovens da participacdo social e politica, que

colocava em causa a sociedade democratica.

A autora acrescenta ainda que o movimento pendular, no fim do século XX, tendeu a
evoluir para um ecletismo que agrega elementos tedricos das diversas correntes de

pensamento, nem sempre conciliaveis nas reformas curriculares educativas.
Ainda nesta linha de pensamento, Moreira e Silva (1995) defendem que:

«A teoria curricular ndo pode mais [...] se preocupar apenas com a organizagdo do
conhecimento escolar, nem pode encarar de modo ingénuo e ndo-problematico o
conhecimento recebido. O curriculo existente, isto €, 0 conhecimento organizado para
ser transmitido nas instituicGes educacionais, passa a ser visto ndo apenas como
implicado na produgdo de relagbes assimétricas de poder, no interior da escola e da
sociedade, mas também como histérica e socialmente contingente.». (Moreira e Silva,
1995; cit. por Sousa, 2000, p. 3)

A escola necessita de se relacionar com 0 meio onde esta inserida para construir a sua
identidade e se adaptar as necessidades e capacidades concretas dos seus alunos. SO
assim ela permitira o direito a igualdade de oportunidades e assegurar o direito a
diferenca para que cada um seja capaz de dar resposta em diferentes modalidades de
adaptacdo a estrutura.

Assim, o curriculo é uma verdadeira arena politica (Sousa, 2000, p. 2) onde se aprende
muito mais do que é objecto de transmissdo formal ou informal dos professores.
Aprende-se, inclusive, que as instituicbes e as organizacfes estdo hierarquizadas e que
0S grupos opostos detém diferentes poderes.

Entender que o poder nunca é unidimensional, isto é, exclusivamente de dominacéo ou
de resisténcia, permite criar estruturas de resisténcia ou ainda criar uma «(...) expression
of a creative mode of cultural and social production outside the immediate force of
domination.» (Giroux, 2001, p. 108).

Mas o valor da resisténcia, oposicdo ou momentos de ac¢édo criativa devem ser assumi-
dos tendo por base emancipatory interests (Giroux, 2001, p. 110) que se relacionem, por
um lado, com a nogao de estrutura e a accdo humana e, por outro, com 0s conceitos de

cultura e auto-formacgéo, numa rejeicdo das determinagdes do sistema promotor apenas
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da instrucdo, e na criacdo de novas significacdes. Giroux chama a atencao para a neces-
sidade de contextualizar historica e socialmente os comportamentos de resisténcia «(...)
against the backdrop of social practices and values out of which the behavior emerges.»
para que possam ter «(...) an interest in radical consciousness-raising and collective
critical action.» (Giroux, 2001, p. 110). Caso contrario tornar-se-d80 em mais uma
categoria utilizada indiscriminadamente para caracterizar qualquer tipo de comporta-
mento opositor. O papel do professor € determinante enquanto intelectual
transformador, no qual a sua accdo, indo além da compreensdo dos fendbmenos de
construcdo identitaria, permitira o desenvolvimento dos alunos enquanto agentes

criticos.

O curriculo, concebido por Grundy (1987) como «(...) um modo de organizar um con-
junto de praticas educacionais humanas» (Grundy,1987; cit. por Pacheco, 1996, p. 18),
devera ser assumido como uma construcdo cultural e ndo apenas como um conceito
abstracto. Ele devera englobar «(...) tudo o que a escola proporciona aos alunos, tendo
em vista 0 seu completo desenvolvimento pessoal, a integracdo social, adaptacéo
necessaria a vida que os espera.» (Freitas V., 1988, p. 14), numa necessaria implicacdo
a ideia de que as aprendizagens de outrora ndo sao as que deveremos desenvolver nos

dias de hoje.

A nova cultura pés-moderna impela a aceitacdo da diversidade, tendo as novas
tecnologias da informacdo exercido um papel preponderante na criacdo de novos
contextos socializadores, quer pela ampliagdo do acesso a novos territérios do
conhecimento, quer pelo abrir portas a realidades multidimensionais, globais e
transnacionais. Configura-se uma teoria pos-critica na qual se posiciona o respeito pela

diversidade cultural no centro das preocupagdes curriculares.

O curriculo devera assim interpretado como uma construgdo cultural, onde se produzem
significados sociais, como «(...) um texto, como um instrumento privilegiado de
construgdo de identidades e subjectividades» (Moreira, 1997, p. 15). E também,
segundo Moreira (1997), um campo de lutas e conflitos que inclui o curriculo formal -
composto pelos planos e propostas; o curriculo em accao - que configuram as acgdes
efectivamente realizadas nas escolas e nas salas de aula; e o curriculo oculto - como o
conjunto de normas e regras ndo explicitadas que organizam as relacdes existentes na

sala de aula.
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O curriculo, enquanto area central na organizacdo do ensino, ndo é politicamente
descomprometido, como defende Sousa, «(...) 0 Como ensinar e O qué ensinar estdo
estrategicamente ligados ao Ensinar para qué, isto é, as intencdes politicas de
socializacdo e desenvolvimento» (Sousa, 2002b, p. 3). Estas questdes colocam-se no
quadro da consideracdo de um curriculo fechado face a um aberto e flexivel para a
diversidade cultural, onde se assiste, segundo a autora:

«(...) a passagem de um curriculo técnico, pressupostamente asséptico, porque
hermetiamente fechado e por isso descontextualizado, para um curriculo, que toma
consciéncia critica do seu territério enquanto subsistema de um sistema mais amplo
onde jogam multiplas pressdes de natureza politica, econémica, social e cultural.»
(Sousa, 2004b, p. 10).

Num momento em que assistimos, como Freitas (2008) sintetiza, «(...) a faléncia do
pensamento cientifico positivista, determinista, para dar azo a visées dinamicas, dife-
renciadas e maleaveis», é importante que o curriculo se desenvolva «(...) sem amarras
que impecam a criatividade(...) [e de forma a] englobar valores que interessem a socie-
dade do seculo XXI (...)» (Freitas Z. , 2008, pp. 56,57).

Doll (2002) considera que um curriculo pdés-moderno ndo devera ser linear ou
sequencial, mas antes deve emergir da accdo e interaccdo dos participantes na
valorizacdo do conhecimento préatico e da construcdo de sentidos para tudo o que nos
rodeia. Devera construir-se em torno da ideia de auto-organizacao de forma a fazer face
aos problemas que possam surgir e encontrar o equilibrio e acomodacao necessarias

para poder continuar.

A harmonizacgdo entre um curriculo que valoriza a separacao entre os individuos, enca-
rados num processo de submissdo a um controle, por meio de uma pratica reforcante da
racionalidade, da logica, da individualidade e da competicdo, com um que abranja
aspectos multiculturais e discussdes curriculares em torno de questdes sobre género,
sexualidade, raca e etnias, importancia das ligacdes sociais, cooperacdo, estética e
criatividade, no sentido de conseguir um equilibrio entre as duas formas, é
absolutamente necessaria. Mais do que denunciar a existéncia de um curriculo oculto, é

inclui-lo através das dimensdes de género, sexualidade, etnia, etc..

Perante a necessidade de adapta-lo as particularidades da actual sociedade,

«[c]Jurriculum models must address themselves to the concrete personal experiences of
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specif cultural groups and populations.» (Giroux, 1988, p. 19). Para Giroux, o curriculo
é um local onde se criam e desenvolvem significados sociais, por meio do qual os alu-
nos deverdo exercer praticas democréaticas através de analise participativa na discussao e
questionamento das praticas sociais, politicas e econémicas, para assim compreenderem
0 seu contexto e caracter de controlo. O professor devera aqui assumir um papel pre-
ponderante na busca de uma pratica reflexiva por parte dos alunos, incitando-os a com-
preensdo, ndo s6 dos significados, mas da forma e da razéo pela qual assim foram defi-
nidos.

A construcdo e o desenvolvimento do curriculo é encarado como algo dindmico e
fluido, que se vai estruturando por ac¢do dos intervenientes e de acordo com contextos
especificos, dependendo muito,

«(...) das competéncias dos actores que ai o interpretam, gerem e configuram, quer
pela simples afectagdo de recursos, quer pela forma como apreendem e organizam as
varias componentes curriculares e desenvolvem as opc¢des fundamentais estabelecidas
por lei, quer pelo ambiente que envolve a sala de aula, onde interactuam os alunos,
professores e saberes.» (Fontoura, 2006, p. 19).

O curriculo, pelas palavras de Sousa (2000),

«(...) h&d muito que ndo é aquela arena simplesmente técnica, atedrica e apolitica,
encarregada de organizar o conhecimento escolar, da mesma forma que ndo é aquele
instrumento puro e neutro, despojado de intengbes sociais, que procurava estudar os
melhores procedimentos e técnicas de bem ensinar.» (Sousa, 2000, p. 2)

Esta forma de encarar o curriculo, de uma perspectiva multiculturalista, deriva da visao
de que a escola ndo opera no vazio, ndo devendo, por isso, «(...) silenciar as vozes que
Ihe parecam dissonantes do discurso culturalmente padronizado (...)», e do assumir que
«(...) ndo existe uma Unica cultura universalmente aceite e posta em pratica e, por isso,
digna de ser transmitida» (Sousa, 2000, p. 2). As formas culturais descriminadas pela
identidade europeia dominante, que defendia o0 «(...) conhecimento monolitico ociden-
tal, europeu, branco, masculino e de uma determinada classe social, veiculado pela
escola» (Sousa, 2005, p. 9), sdo agora valorizadas, convidando a um trabalho docente
estruturado no «(...) repensar [d]a natureza da teoria e da pratica da educacdo para o
século XXI» (Sousa, 20024, p. 37).
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Como sequéncia da reflexdo sobre o que poderia ser uma educacdo de qualidade,
Wilson (1992; cit, por Coll & Solé, 2001) propde uma escola que possa ser capaz de
responder a diversidade acentuado a importancia da necessidade de articulacdo de
diferentes respostas que possam ser capazes de atender as distintas necessidades dos

alunos.

Numa época «(...) marcada pela especificidade, diferenca, pluralidade e maltiplas nar-
rativas» (Sousa, 2002a, p. 38; 2005, p. 9), urge a inclusdo no curriculo de aspectos

representativos de diversas culturas, onde se

«(...) se permitam desenvolver competéncias cognitivas globais necessarias a uma
abordagem tematica, localizada e integrada dos problemas, estimulando também o tra-
balho em equipa de especialistas que colaborativamente desenvolvam novas formas de
compreensdo da realidade e produzam novos saberes multi, inter e transdisciplinares.»
(Fernandes, 2000, p. 140).

A abordagem da escola de uma forma sistémica, como uma totalidade, englobando o
todo mas nunca reduzindo-o somente a soma das partes, atendendo a diversidade e
pluralidade, englobando a capacidade de se identificar e se diferenciar do que a rodeia,
implica uma nogéo de autonomia. N&o de independéncia, mas de relacionamento com o

meio onde estéa inserida, sendo este o que também Ihe confere a identidade.

Perante a questdo que se coloca de autonomia das escolas, muito dependente das
determinacdes centrais e emanadas sob a forma de legislacdo, mas também dependente
da accdo dos individuos, poderemos considerar todas as escolas iguais? Mesmo num
sistema centralizado as escolas tém a possibilidade de interpretar e agir mediante o

contexto em que se inserem, assumindo assim uma identidade prépria.

A publicagcdo do Decreto-Lei 43/89 de 3 de Fevereiro constitui uma medida do 6rgéo
central politico em considerar que cada escola é diferente e, por isso, devera tracar um
caminho distinto através da elaboracdo de um projecto educativo préprio, constituido e
executado de forma participada, introduzindo assim a no¢do de autonomia das escolas.
Apesar da existéncia de uma linha politica orientadora a nivel nacional, cada escola

devera construir a sua identidade e definir o rumo a seguir.
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O Projecto Educativo de Escola, ao relacionar-se com o meio envolvente devers,
constituir o documento que expressa a identidade da escola e um instrumento de

resposta original e dindmica aos problemas que tem de enfrentar.

No quadro previsto do desenvolvimento da autonomia das escolas, também exposto no
ponto 1, artigo 2°, Decreto-Lei 6/2001 de 18 de Janeiro, o curriculo é entendido como:

«(...) o conjunto de aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos alunos ao
longo do ensino basico, de acordo com os objectivos consagrados na Lei de Bases do
Sistema Educativo para este nivel de ensino, expresso em orientacdes aprovadas pelo
Ministro da Educacdo, tomando por referéncia os desenhos curriculares anexos ao
presente decreto-lei.» (Decreto-Lei 6/2001).

Com os seguintes principios orientadores, expressos no artigo 3° deste Decreto-Lei:

g) Reconhecimento da autonomia da escola no sentido da definicdo de um projecto de
desenvolvimento do curriculo adequado ao seu contexto e integrado no respectivo
projecto educativo;

h) Valorizacdo da diversidade de metodologias e estratégias de ensino e actividades de
aprendizagem, em particular com recurso a tecnologias de informacéo e comunicagéo,
visando favorecer o desenvolvimento de competéncias numa perspectiva de formacédo
ao longo da vida. (Decreto-Lei 6/2001)

As orientacdes a que se refere o decreto incluem a definicdo de um conjunto de
competéncias consideradas essenciais e estruturantes no ambito do desenvolvimento do
curriculo nacional, o perfil de competéncias terminais e o0s tipos de experiéncias
educativas que deverdo ser proporcionadas aos alunos. As estratégias do
desenvolvimento do curriculo, atendendo a adequacdo ao contexto de cada escola,
deverdo estar expressas no projecto curricular de escola, e as suas estratégias de

concretizacdo deverdo constar no projecto curricular de turma.

Perante uma nova visdo de curriculo e a possibilidade de responder de uma forma
diferenciada surgiram novas propostas e principios nos estabelecimentos de ensino que
tém tido uma expressdao muito concreta ao nivel do desenvolvimento curricular, como é
0 caso dos curriculos alternativos. Desta forma surge uma pedagogia diferenciada que

se assume como ruptura com a uniformidade dos contetdos, uma vez que é possivel
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perspectivar a aprendizagem através de outros itinerarios, mais em consonancia com as
necessidades dos alunos. O surgimento de praticas inovadoras dentro dos sistemas de
ensino, como é o caso desta nova forma de adaptacdo curricular, nem sempre encontra
um terreno facilitado pelas resisténcias que tém origem na visdo comummente

partilhada pelos professores de curriculo uno e pronto-a-vestir.

Perante a necessidade de adaptar a escola a realidade que a circunda, um curriculo que
expressa um regime de autonomia as escolas, resta questionar que reais possibilidades
terdo as escolas de inovar, face a interpretacdo e concreta aplicacdo da autonomia que

Ihes foi conferida e perante as resisténcias que naturalmente surgem.

A introducdo das tecnologias € muitas vezes vista como uma forma de introduzir a
mudanca desejada, mas resultara s6 por si em inovacdo? De que forma € que a
tecnologia é incorporada? E de que forma € que a escola pode inovar, recorrendo a estes

meios cada vez mais presentes nos dias de hoje?

Perante este percurso curricular, desde o seu aparecimento como area de estudo, até ao
presente, podemos afirmar que o curriculo foi permeéavel as forcas do poder
hegemdnico, seja ele politico, econdmico, social ou cultural (Sousa, 2004a), de uma
forma mais ou menos oculta, e foi posto em pratica, através de um processo de
reproducdo, no qual os professores participaram de uma forma pouco critica e reflexiva,
até porque nunca foram chamados a definir e a determinar os objectivos e contetdos
educacionais, a seleccionar e organizar das experiéncias educacionais que podem ser
proporcionadas para que se atinjam os objectivos, ndo lhes competindo, portanto,
questionar o que seria e a forma como seria suposto ensinar. A actividade do professor
pouco tinha que ver com a esséncia do curriculo, mas a tomada de consciéncia critica do
seu vasto territério enquanto subsistema de um mais amplo, onde se jogam forgas
politicas, econdmicas, sociais e culturais, impele a um novo olhar por parte do professor
para que tome em consideracao esta nova dimensdo no quotidiano escolar. A escola esta
a construir uma nova identidade sobre a qual o professor precisa de actuar no sentido da
reformulacéo de praticas e percepcdes para que seja possivel a formacdo de individuos
criticos, competentes, autbnomos, e comprometidos com um mundo novo. O professor
precisa de efectuar uma nova leitura do mundo na qual possa usar instrumentos
diferentes dos quem vindo a usar. Precisa de se afastar do r6tulo dos mecanismos

reducionistas e analiticos da logica classica que apenas vé o sujeito racional, para
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abarcar uma visdo mais ampla, mais relacional, assumir o sujeito nas suas dimensdes
objectiva e subjectiva. A escola ndo poder ser apenas um lugar de reproducdo mas de
producédo do conhecimento, ndo apenas reprodutora de um modelo de pensamento, mas

produtora de mudancas.

E num mundo em constante mudanca, deve buscar um novo equilibrio entre a teoria e a
pratica, uma ac¢do que possa corresponder a uma constante necessidade relacional por
esta nova geracdo mas, acima de tudo, que compreenda que a sua formagdo ndo deve
ficar pela componente técnica e cientifica mas abranger uma capacitacdo tedrica e
epistemoldgica sélida, caso contrario podera ver reduzida a sua accao e pensamento a
um adestramento e a um quebrantar de possibilidades de analise critica das relacdes
sociais e dos processos de poder e dominacao.

Num mundo actual, no qual nos movemos por principios distintos dos anteriormente
requeridos, ha que despir a roupagem da modernidade e adoptar uma postura mais
baseada no dialogo, na interac¢do, na mudanga, numa acc¢do orientada para a resolucéo
de problemas na escola e na melhoria do processo de ensino-aprendizagem.
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1.5 A mudanca e a inovagao — discusséo e conceitos

A era em que vivemos é marcada por profundas mudangas que exercem uma
significativa pressdo no sistema educativo no sentido de uma transformagéo para uma
mais eficaz resposta as necessidades actuais e melhoria da educacdo. Neste sentido,
parece consensual afirmar que o sistema educativo deva ser orientado para a mudanca e
inovacdo. Estes termos passaram a ocupar o centro na discussao educacional, pelo que
se revela de extrema importancia reflectir sobre a forma de implementar a mudanca e a

inovacao e sobre as implicacGes que dai advém.

S&o utilizados frequentemente, e de forma mais ou menos indiscriminada, os termos
mudanca e inovagdo, cruzando-os inclusive com termos como reforma, pelo que

importa aqui esclarecer 0s seus conceitos.

A concepcdo de mudanca, segundo Fernandes (2000) e Fullan (1993) refere-se as
alteracdes provocadas por agentes, internos ou externos, concretizadas de uma forma

progressiva, com uma evolucéo gradual.

Fernandes (2000) e Fullan (1993) realcam na mudanca um conjunto de caracteristicas
fundamentais revelador de uma complexidade que faz emergir tendéncias opostas,
exigindo dos intervenientes um esforco no sentido de compatibilizacdo em prol do

desenvolvimento dos contrarios, e ndo do seu anular.
Fernandes (2000) especifica que, a mudanca:

o Na&o pode ser imposta, ou regulamentada, sob o risco de se tornar superficial e de, por
conseguinte, ver diminuido o seu alcance ou impacto.

e E incerta, 0 que pode ser gerador, por um lado, de ansiedade, stress e medo do
desconhecido, por outro, de aprendizagem.

e E problematica, aspecto positivo pois incrementa a criacdo de novas ideias, provocando
assim novos avangos, caso contrario seria uma mudanca de curto alcance.

e Exige tempo, implicando por isso um planeamento antecipado, carecendo de tempo
para que as diferentes visdes pessoais emerjam e se partilhem objectivos comuns.

Segundo afirmam Fullan (1993) e Silva (Silva A. , 1994), ndo ha distancia absoluta
entre pequenas e grandes mudancas, pois esta opera-se em niveis de consecuc¢do, onde a
ocorréncia de maior ou menor nimero de transformacgdes esta dependente do maior ou

menor grau de ruptura entre 0 que permanece e o que muda. Mas, como sdo as pessoas
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que operam as mudancas, uma vez que elas ndo se concretizam sozinhas (Fullan, 1993),
ha que ter em atencdo o considerar da sua individualidade, vontades e desejos, pois sdo
elas que viabilizardo ou ndo as alteracGes pretendidas.

Neste sentido, diversos autores (Barroso, 1995; Fullan, 1992; N6voa, 1992) corroboram
com a ideia de que o sucesso da mudanca € tanto garantido quanto é implicada a
participacgdo activa dos intervenientes. A imposicdo de medidas, de cima para baixo, de
fora para dentro, so privilegia ac¢des fora do contexto, do qual deveriam emergir.

O vocébulo inovacdo nem sempre tem sido usado na sua acepcdo mais adequada.
Frequentemente usado como sinbnimo de mudanca, ou mesmo de reforma, este termo
apresenta uma realidade distinta da que estas corporizam. Bem mais rico que 0s
conceitos de mudanca ou de reforma, revestindo-se igualmente de um caracter
intencional, deliberado e consciente, afasta do seu campo todas as mudancas que
ocorrem como fruto de uma evolucéo natural e distingue-se de reforma, ultrapassando-a
largamente, por esta consistir o resultado do exercicio de um poder instituido,
geralmente exterior a escola (Cardoso, 1992).

A inovagéo pode ser considerada como a

«(...) introdugdo de uma novidade no sistema educativo, promotora de uma real
mudanca, subentendendo um esfor¢o deliberado e conscientemente assumido, bem
como uma acgdo persistente, integrada num processo dindmico, visando a melhoria
pedagdgica.» (Cardoso, 2002, p. 22).

Fernandes (2000) refere-se ao conceito de inovacdo como ruptura relativamente a

situacdes ou a préaticas anteriores, comummente definida como

«(...) qualquer transformacdo introduzida intencionalmente no sistema educativo ou
em qualquer dos seus subsistemas, tendo em vista a sua evolugdo controlada ou a
ultrapassagem de pontos criticos que foram detectados. A inovacdo pode variar quanto
ao seu ambito (...), quanto a sua origem (...), quanto a forma de implementagdo (...) e
guanto ao grau e tipo de controlo das consequéncias (...)» (Lexicoteca, tomo X, p.229;
cit. por Fernandes, 2000, p. 48).

Para Huberman (1973), a inovacdo provoca mudancgas favoraveis, embora 0 mesmo

possa ndo ocorrer com todas as inovagoes, e constitui «(...) uma melhoria mensuravel,
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deliberada, durdvel e pouco susceptivel de produzir-se com frequéncia» (Huberman,
1973, p. 15). Implica uma ruptura, ainda que temporaria e parcial, trazendo algo de
novo para o panorama educativo, visando uma melhoria do mesmo. E uma mudanca,
intencional e bem evidente na medida em que rompe com a situacdo vigente, exige um
esforco deliberado e uma accéo persistente, o seu processo deve poder ser avaliado e,
para que se possa constituir e desenvolver a inovacdo, ela devera incorporar

componentes integrados de pensamento e accao (Cardoso, 1992).

Segundo Fullan (1993), a mudanca refere-se a alteragdes deliberadas, intencionais que,
por serem planificadas, assumem o caracter de programas de ac¢do mas, na referéncia
ao conceito de inovacdo, este autor expde a ambiguidade e a sua condi¢do vaga. A
imprecisdo terminoldgica conduz, muitas vezes, a que cada um projecte neste termo o

seu proprio sistema de referéncias.

Fino (2008b) salienta a importancia de evitar uma deriva aleatdria que inclua no campo
da investigacdo qualquer tipo de objecto de estudo, pelo que ressalta a necessidade de
compreender o conceito de inovacao no sentido de uma circunscri¢do dos seus limites e
dos locais para os quais se deva orientar o olhar quando se perspectiva pensar em
termos de inovacgdo pedagdgica.

A inovacdo pedagbgica, para este autor, «(...) implica mudangas qualitativas nas
praticas pedagdgicas e essas mudangas envolvem sempre um posicionamento critico,
explicito ou implicito, face as praticas pedagdgicas tradicionais» (Fino, 2008b, p. 277).
Apesar de reconhecer a existéncia de factores fundamentadores e facilitadores da
mudanga, nos quais a inovagdo pode apoiar-se, considera que esta ndo reside neles.
Explana que, no sentido de ruptura paradigmatica, segundo Kuhn (1989), a inovacdo
pedagogica

«(...) pressupbe um salto, uma descontinuidade (...) relativamente ao velho e
omnipresente paradigma fabril (...)» (Fino, 2008b, p. 277).

Refere que, dos raros os momentos de descontinuidade relativamente ao paradigma
anterior, a passagem do modelo de organizagcdo precedente, conhecido como ensino

monitorial, para os sistemas e métodos de ensino baseados na instrugdo simultanea de
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base Taylorista, foi a mais importante, absoluta, global e mais radical ruptura,
caracterizando-a mesmo como inovagao (Fino, 2008b; 2010).

Fino (2008b) expde que, contrariamente ao conceito de interacgdo social, que Lave &
Wenger (1991) descrevem como fendmeno primario e promotor da aprendizagem
enquanto fenémeno secundario, a escola esfor¢ou-se por implementar uma actividade
do professor assente num sistema de relacionamento top down, «(...) do professor para
todos os alunos ao mesmo tempo, incluindo algum retorno destes, um de cada vez e
quando autorizado, e em que a interaccdo horizontal, ou seja, entre pares, era
desencorajada e punida.» (Fino, 2008b, p. 279), num tipo de actividade distante do

modelo de organizagédo anterior.

Menciona ainda o actual sistema educativo como o que sobrevive do taylorismo e do
paradigma fabril, «(...) muito para além (...) [d]a vigéncia do quadro civilizacional que
Ihes deu origem (...)» (Fino, 2010, p. 4), arguindo que a escola, e a pratica pedagdgica
em concreto, se deparam imersas neste ambiente de permanéncia do paradigma fabril

como seu principal organizador.

Encontra, assim, justificacbes para a constituicio da mesma como campo de
investigacdo e inovacao, desde que «(...) no seu interior ocorram movimentos tendentes
a substituirem as velhas praticas pedagdgicas por outras.» (Fino, 2008b, p. 279). O
sentido da inovacdo educacional reside na ideia base que abarque a possibilidade de
autonomia de ser, fazer e pensar, passivel de nos libertar das programagdes sociais e do
subordinar a visao e as metodologias “bancarias” de educacdo (Freire, 2006).

Assim, a inovagéo, para este autor,
«(...) acontece localmente, isto €, no espacgo, fisico ou virtual, onde se movem os

aprendizes e professores, funcionando estes, deliberadamente, como agentes de
mudanga.» (Fino, 2008b, p. 277).

Para Fino (Fino, 2008b), a inovacdo pedagdgica ocorre enquanto ruptura de natureza
cultural, como abertura as novas culturas, em oposicdo as culturas escolares

tradicionais.

66



N&o a situa nas reformas do ensino, ou nas alteraces curriculares ou programaticas,
«(...) ainda que ambas, reformas e alteracdes, possam facilitar, ou mesmo sugerir,

mudancas qualitativas nas praticas pedagdgicas.» (Fino, 2008b, p. 278).

Defende que a inovacdo se processa através da «(...) criacdo de contextos de
aprendizagem, incomuns relativamente aos que s&o habituais nas escolas, como
alternativa a insisténcia nos contextos de ensino» (Fino, 2008b, p. 277). Estabelece uma
ligagdo concordante com a ideia de Papert, presente na obra A Méaquina das Criangas -
Repensando a Escola na Era da Informatica (1994), na qual sustenta que um professor
construcionista devera tentar «(...) provocar um maximo de aprendizagem com um
minimo de ensino.» (Fino, 2008b, p. 278). Refere que a insisténcia nos contextos de
aprendizagem é consentdnea com as ideias fundamentais que, conceptualmente,
justificam o processo de Bolonha, no que concerne ao «(...) centrar toda a actividade no
estudante, ao invés da pratica tradicional, que centrava todos os procedimentos na
actividade magistral do professor.» (Fino, 2008b, p. 278).

Firma as ideias-chave de Papert (1985) quanto a criacdo de contextos ricos em
nutrientes cognitivos, nos quais defende para o aprendiz um grande nivel de autonomia
e uma postura mais periférica para o professor, devendo este servir de «(...) assistente,
recurso, guia, agente metacognitivo, muito mais do que transmissor.» (Fino, 2008b, p.
278).

Defendendo que a inovagdo envolve obrigatoriamente as praticas e so € entendivel in
situ, advoga o seu estudo no local onde decorrem os acontecimentos, através de
dispositivos de observacdo participante, que melhor permitirdo o seu entendimento
(Fino, 2008b).

O lugar onde decorre a inovacao, para que e para quem, revelam-se essenciais para a
problematizacdo deste conceito, a qual, se encarada como instituida, correréa o risco de
ser homogeneizada, assumida como ortodoxia, deixando, por isso, de ser inovacao.
Reforcando ainda com a opinido de Fino, «(...) se a inovagdo nao fosse heterodoxa, ndo
era inovacao.» (Fino, 2008b, p. 278)

Perante as mudancas, as escolas tém revelado uma capacidade de resisténcia e de
assimilacdo das alteracbes que se pretendem introduzir, e quando ocorrem, na maioria

das vezes ndo perdem as suas principais caracteristicas (Cuban, 1992). Apesar de se
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considerar a inovacdo como uma das exigéncias prioritarias para a escola, gracas a
estabilidade conferida pelo modelo escolar tradicional, ela parece estar mais equipada

para dar resposta a um mundo permanente e estatico que a um mundo em mudanca.

Pelas caracteristicas que ja assinalamos, a escola desenvolveu um estilo defensivo,
apesar de todas as tentativas para remodela-la. Conquanto algumas mudancas
implementadas, a forma como o tempo é gerido na escola, e como se estabelecem as
relagBes entre os intervenientes na sala de aula, permanecem relativamente estaveis,

fazendo com que ndo tenham alcancado o efeito desejado.

Alguns autores problematizaram a questdo da mudanca e debrucaram-se sobre possiveis
explicacOGes para a presenca de uma resisténcia face a mudanca e inovacdo, fazendo
apelo a factores de caracter organizacional e cultural.

Pelo facto de a instituicdo educativa ser um sistema centralizado que tende a favorecer a
dependéncia e a passividade em detrimento da procura de solugcfes para a resolucéo dos
problemas, e das escolas serem dominadas por um padrdo de trabalho centrado no
professor, sendo ainda hoje facilmente observaveis esses métodos de trabalho nas salas
de aula, consideramos relevante o apontar de algumas das dificuldades inerentes ao
processo de inovagéo.
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1.5.1 A necessidade de mudanca e os obstaculos: o curriculo como constrangimento

«As sociedades actuais requerem cada vez mais a melhoria do nivel de
educacdo dos seus cidaddos por um conjunto de razGes: porque a
competicdo econdmica o0 exige, sem dlvida, mas também porque a
qualidade e melhoria da vida social passam cada vez mais pelo
dominio de competéncias, incluindo as competéncias para aprender,
colaborar e conviver, pelo nivel cultural geral dos individuos e pela
sua capacidade de se integrarem numa sociedade construida sobre
maltiplas diversidades.»

(Rold&o, 1999b, p. 37)

Tal como Hargreaves argumenta, a escola € uma estrutura complexa, burocrética, de
grandes dimensdes e especializada que se esforcou por sustentar e afirmar o sentido de
individualidade e que agora se defronta com um novo marco de circunstancias
complexas da pds-modernidade, vendo-se desadequada as actuais necessidades
dindmicas e variantes: «necessidades de uma aprendizagem estudantil mais relevante e
motivadora, de um desenvolvimento profissional continuo e interligado e bem assim de

uma tomada de decisdes mais flexivel e inclusiva.» (Hargreaves, 1998, p. 32).

Como recorda Ferreira (2005, p. 33), «[0]s valores (...) consolidados ao longo de mais
de um século, os pressupostos, as ideologias, as regras e 0s objectivos que presidiram a
construgdo da escola tal como a conhecemos no nosso percurso escolar estdo

definitivamente em crise e enfraquecidos.».

A escola desenvolveu um conjunto de rotinas baseadas em pressupostos que
apresentam uma obsolescéncia face as mudancas e perspectivas actuais, pois foi

idealizada para dar resposta a uma sociedade que ja ndo existe, a sociedade industrial.

Para operar no sentido da mudanca € necessario redefinir os contornos da Escola de hoje
e pensar hoje na Educacdo que ainda temos, advinda de uma época em que «as criancas
tinham de ser preparadas para a vida da fabrica» para assim contornar «os problemas da
disciplina industrial» (Toffler, 2003, p. 33). E preciso que se reconheca a necessidade de
renovacdo quase diaria da escola para que possa enfrentar os desafios propostos pelas

grandes mudancas a nivel econémico, social e tecnoldgico.

Apesar de cientes do que Formosinho (2005) chama de limite de sobrevivéncia em que a

escola esta a viver, continuamos na esperanca de que ela prepare melhor os cidaddos
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para a vida e para as mudancas de um tempo que estd em rapida mudanca e em

permanente devir.

Esperamos, e desejamos, que a escola se adapte mas as alteracdes criam problemas e a
falta de preparacdo para a mudanca origina frustraces, que derivam em estados de
alienacgéo, de insatisfacdo.

A par da insatisfacdo generalizada das sociedades pelos seus sistemas educativos,
cresceu uma obsessdo pela ideia de reformas, materializadas em politicas educativas
que, iluminadas pelas forcas politicas, envolveram ac¢des implicando a definicdo de
prioridades, a procura de solugdes sociais nem sempre compativeis e muitas vezes
contraditorias, resultando em verdadeiras “reformas espectaculo” (Azevedo, 2003),
tornando-se numa espécie de placebos (Teodoro A. , 2001).

As viérias reformas, contra-reformas, reorganizacGes e inovacdes de que o sistema
educativo portugués foi alvo, relacionaram-se mais com aspectos estruturais do sistema,
0 que acentua o caracter retérico das politicas educativas. Na perspectiva de Ferreira
(2005):
«[0] excesso das reformas e a producdo de pacotes legislativos que se sucedem, sem
tempo de reflexdo e maturagdo, tém perturbado a educacdo, o sistema educativo e a
escola contradizendo-se e anulando-se uns aos outros. Exemplifica assim uma
estratégia de mudanca ndo real mas, potencial, ou seja, em meros normativos e

protétipos de inovagdo que tém criado problemas em vez de os resolver.» (Ferreira M.,
2005, p. 38).

A tentativa de incorporacao de inovagdo tem ficado a superficie, mudando a linguagem
e algumas estruturas, mas sem conseguir verdadeiros efeitos ao nivel das praticas do
ensino. E tal facto advém da constatacdo de que «(...) o0 modo como é percebida a
mudanca por aqueles que a védo desenvolver, condiciona o que realmente possa
acontecer na préatica.» (Bolivar, 2007, p. 19). Estamos presente uma dimensdo pessoal
da inovacgdo que acentua a razédo pela qual a mudanca ndo pode ser prescrita, uma vez
que depende, na pratica, do que pensam os professores, e se dirime naquilo que eles séo

capazes de pensar e fazer com ela.

A escola dos nossos dias, apesar das sucessivas tentativas de renovacdo, € uma
organizacdo burocratica e inflexivel que em nada ajuda a mudanca, contribuindo para o
distanciamento dos seus elementos, estando ainda fortemente arreigada a ideia de que o
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conhecimento cientifico é a Unica forma de conhecimento valido, logo aceitavel para a

formacdo das novas geragoes.

Deparamo-nos com desafios, de hoje e relativos ao dia de amanhd, inumeros e
complexos, havendo um conjunto de paradoxos que os Professores terdo de enfrentar,
como ter de lidar com uma Educacdo integral e integrada, ainda que especializada, uma
Educacdo homogeneizadora, ainda que diversificada, uma Educacdo local, ainda que
global, uma Educacdo autonoma, ainda que sujeita a mecanismos de controlo, uma

Educacédo apostada na mudanca, ainda que sem excluséo da continuidade.

As novas circunstancias que a pés-Modernidade trouxe consigo obriga a que o professor
se actualize constantemente cientifica e pedagogicamente, pois 0s conhecimentos
surgem diariamente implicam um diversificar e intensificar das suas fun¢des (Gimeno
Sacristan, 1995; Ndvoa, 1995; Hargreaves, 1998; Machado, 2001), ja que, na escola, o
professor tem de assumir o papel de educador, de pedagogo, de psicdlogo, de avaliador,
de director, de gestor da informacao, de técnico, acumulando com muitas outras fungdes

e tarefas a que é chamado a responder.

Estamos perante uma nova realidade no que toca as aprendizagens e as teorias que lhe
ddo suporte, onde o aluno deverd ser considerado como activo construtor do seu
conhecimento (Machado, 2001). Impera-se uma nova forma de encarar como se
processa a aprendizagem. Se tivermos em consideracdo o que Lave (1988) propde, no
que diz respeito ao qudo distinto dos métodos da escola € 0 modo como as pessoas
comuns usam para aprender, concluimos que a escola impde praticas de aprendizagem
que ndo oferecem significado aquilo que € aprendido. A aprendizagem escolar ndo pode
ser desligada do contexto que a produziu, da mesma forma que a aprendizagem que
decorre da pratica social das pessoas comuns ndao pode ser separada da cultura e do
mundo em que estas se inserem. O conceito de actividade auténtica fornece a ideia de
experiéncia como a base da aprendizagem, ndo uma fornecida pela instru¢do, mas uma
que permita ao aprendiz uma aprendizagem similar aquela que se adquire no
desenvolvimento de uma actividade e interaccdo social aquando da aprendizagem de um

oficio.

Os métodos escolarizados partem do pressuposto que o conhecimento é individual e que
0S conceitos sdo abstractos e, que por se considerarem como fixos, podem ser separados
do contexto que os produziu.
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A escola promove o confronto entre uma actividade escolar e uma actividade auténtica,
e varios autores reflectiram sobre este assunto, como Newman, Griffin e Cole. De
acordo com estes autores, como Fino (2006) refere, as tarefas cognitivas sdo sempre

construgdes sociais. Mas,

«[o] problema é que existe uma décalage entre o contexto social e o contexto escolar,
existindo uma apreciavel distancia entre a actividade auténtica, que corresponde ao
que fazem os praticantes em situagdes reais, e a actividade escolar, que consiste na
pratica descontextualizada do real, ainda que inserida no contexto escolar.» (Fino,
2006, p. 9).

Os métodos didacticos apresentam uma separacdo entre o conhecer e o fazer que,
segundo Brown, Collins e Duguid (1997; cit. por Fino, 2006), tratam o conhecimento

como auto-suficiente e independente das situacdes do contexto em que ocorrem.

Para além das questdes relativas a aprendizagem, outro problema se coloca, relacionado
com a perenidade do conhecimento. Hoje damos conta de um aumento significativo da
quantidade de conhecimentos a mobilizar, 0 que torna o conhecimento cada vez mais
perecivel e cada vez menos durdvel. Mais uma vez vemos aqui confirmado que o
proposito que inicialmente esteve na base da formacéo da escola parece desvanecer-se
com o tempo, tendo a escola caido numa desadaptacdo em relacdo ao seu papel para
com a sociedade, que ainda hoje tenta superar.

Um outro aspecto importante, que reforca a obsolescéncia do sistema educativo que
temos, € o ensino fragmentado que ainda hoje impera nas escolas, que ndo se revela
compativel com a formacdo do individuo para a complexidade da vida, quer ao nivel
das instancias individuais, quer colectivas (Morin, 2002). O ensino fragmentado néo
consegue explicar a complexidade e o dinamismo da realidade, ndo permite a
compreensdo holistica do todo e a sua necessaria com as partes, ndo apreende o global
nem respeita a subjectividade.

Estamos perante um novo paradigma que ndo pode ser baseado e orientado com base
nos pressupostos até entdo vigentes. O conhecimento era orientado por critérios de
cientificidade que impunham a objectividade, a fidelidade e a validade, numa dimenséo
normativa que moldou a forma de entender a sociedade e de encarar os problemas

educativos. A existéncia de aspectos inconcilidveis com as caracteristicas do mundo de
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hoje levou a que se instalasse uma crise, e 0 seu reconhecimento devera ser um «(...)
prelidio apropriado a emergéncias de novas teorias» (Kuhn, 1989, p. 117) com novos
compromissos de pesquisa e novos instrumentos para olhar o mundo em novas
direccdes. Na perspectiva de Kuhn (1989), € encarar a revolugdo como mudancga de
concepcao de mundo.

Como afirma Fino (2003b), apesar de as escolas terem evoluido na medida do
desenvolvimento da sociedade, ndo a acompanharam com a agilidade necessaria para
fazer face as mudancas. Atendendo a que o saber estd em permanente actualizacdo e
«[a]s escolas ja ndo preparam mais para a vida» (Fino, 2003b, p. 5), estamos perante um
paradigma que precisa de ser substituido por um outro, «(...) capaz de ir ao encontro de
novas e indeterminadas necessidades de uma nova ordem pdés industrial emergente»
(Fino, 2003b, p. 4), no qual possa ser permitido ao professor «(...) executar novas
praticas pedagogicas que contemplem a diversidade e acompanhem as transformacdes
que vém ocorrendo diuturnamente no mundo e na sociedade.» (Pereira, 2000, p. 169).

Exige-se um novo conceito de escola no qual o papel do professor ja ndo corresponde
aquele que foi exercido no passado, colocando em questdo os pilares de um paradigma
que se revela inadequado, que esgotou as suas possibilidades.

A escola ja ndo pode conceber o curriculo como apenas um conjunto de contetidos a
ensinar e a fazer aprender, numa éptima de instrucdo, como se o acto educativo se
limitasse a instrucdo. O curriculo vai para além desses conteddos, abrangendo,
inclusive, actividades que se desenvolvem fora do contexto das disciplinas e todas as
vivéncias decorrentes da organizacdo escolar. Muitas das aprendizagens decorrem de
situacdes que ndo estavam planeadas, advém do trabalho que a escola efectua para além
da dimensdo do saber, na dimenséo do ser, do formar-se e transformar-se, do intervir e

do conviver.

O processo de desenvolvimento do curriculo devera contar com a participacao activa de
todos os intervenientes, acreditando que «(...) as escolas sdo instituicdes capazes de
construirem a mudanca necessaria aos desafios que as diversas realidades criam
actualmente a educacdo escolar e, por isso, deve-lhes ser reconhecido o poder de
decisdo.» (Leite, 2000).

73



E, uma vez enfraquecido um paradigma, abre-se portas a possibilidade de mudanca
proposta pelos constantes desafios, pelo crescente avolumar de informacdo e a
necessidade do desenvolvimento de novas capacidades de resposta e de adaptacdo a
esses desafios. Impera-se a adopgdo de novos valores, atitudes e comportamentos, de

uma nova forma de olhar e interagir com o mundo.

No entanto, a concepgdo Kuhniana aqui em discussdo salienta as dificuldades sentidas
no confronto com os preconceitos fortemente enraizados durante a vigéncia de um
paradigma que, enquanto limitacdo rigida em torno de crengas e convicgdes, torna o

processo de implementacdo de mudancas doloroso e prolongado no tempo.

Nem todas as oportunidades de mudanca sdo bem sucedidas. Muitas das tentativas que
se operacionalizam através das reformas educativas sdo sentidas como impostas e, na
opinido de Fullan et al (1997) fracassam na medida em que n&o aliam aos esforgos das
forcas politicas educativas a intervencdo adequada dos principais actores no processo
educativo, ndo os envolvendo na necessaria mudanca cultural das escolas. As mudancas
impostas produzem efeitos meramente formais, raramente duraveis ou profundos e

correspondentes as expectativas dos reformadores.

O actual estado curricular do sistema educativo € o resultado disso mesmo, a par de um
conjunto de tentativas de mudanca, desde a revolucdo de Abril, nem sempre bem
efectuadas porque foram indiscriminadamente aplicadas.

Detendo-nos um pouco neste aspecto, verificamos que a sujeicdo do sistema de ensino
ao poder politico e ao caracter doutrinador e disciplinador que o regime salazarista
impunha, a par do isolamento do pais relativamente ao acesso a informacdao teorica que
se produzia a nivel internacional no ambito das ciéncias da educacdo, resultou num
imobilismo curricular que sé foi abalado nos ultimos anos do regime por via da
Reforma Veiga Simdo e pelo inicio de alguma formacéo institucionalizada na &rea da
Educacédo (Rold&o, 1999b).

S6 ap6s 1974, com todas as alteraces que dai advieram e 0 acesso mais facilitado a
diversidade de correntes tedricas educativas, € que se efectuaram mudancas curriculares,

no entanto, através de uma sobreposi¢cdo um pouco caotica dessas correntes.

Segundo Rolddao (1999b), duas linhas tedricas distintas marcaram as primeiras

transformagdes curriculares: por um lado a influéncia do Academic Reform Movement
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com focagem na estrutura das ciéncias e na pratica de métodos de descoberta cientifica
e, por outro, a concepgdo do curriculo centrado no aluno, aproximando-se das correntes
progressivistas, ou da Escola Nova, que fora, segundo a autora, abafada pela ditadura.
Em 1975, as orientagdes comuns marcaram a origem dos programas do 7° ano e deram
inicio a unificacdo do que viria a ser 0 3° ciclo da escolaridade basica, mais tarde com o
estabelecimento do enquadramento de 9 anos de escolaridade basica na Lei 46/86 de 14
de Outubro, denominada a Lei de Bases do Sistema Educativo.

Verificou-se uma influéncia curricular, e na formagéo de professores, das perspectivas
behavioristas que se reflectiu no curriculo, a partir de 1976/77, conforme a autora
(Rold&o, 1983; cit. por Roldao 1999b), com a designacédo inadequada de pedagogia por
objectivos, que em 1980 viria a incorporar as reformas curriculares dos 1° e 2° ciclos.
Tal como exposto por Fino (2003b), havia a necessidade e a conveniéncia na formacgéo
dos professores de acordo com metodologias que se esperaria que viessem a aplicar

futuramente na sua préatica docente.

A actual reforma curricular educativa efectuou-se em 1980 e em 1988/89 sem qualquer
incidéncia de outros modelos tedricos, ressaltando a autora (Rolddo, 1999b) que o
processo de incorporacao das diversas perspectivas tedricas nos curriculos se verificou,
apo6s o imobilismo prolongado, de uma forma anarquica, 0 que contribuiu para que
nunca tivesse sido suficientemente clarificado em termos conceptuais. As mudancas
operavam-se sem a necessaria contextualizacdo tedrica e sem explicitar as suas
justificacBes praticas, resultando, por parte dos professores, num vazio de
fundamentacGes, geradora, por sua vez, de uma reproducdo acritica de praticas ou de
adesdo pouco consciente a cada reforma curricular encetada e regulamentada pela

administracao.

E ainda de salientar, num olhar critico proposto pela autora (Rold4o, 1999b) sobre a
actual exigéncia por parte das forcas econémicas de novos profissionais com outras
competéncias, como a criatividade, a capacidade de comunicacao, trabalho em equipa e
de resolucéo de problemas, permite perceber que assim se justifica a crescente presenca
da tecnologia na educacdo, com os consequentes reflexos no curriculo. A necessidade
assim surgida de adaptacdo da escola as novas competéncias, saberes essenciais,

exigéncias, caracteristicas e mudancas desta sociedade, resulta numa reorganizagdo do
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ensino e da aprendizagem que se configura tecnolégica e economicamente

incontornéavel.

Um primeiro aspecto a considerar na abordagem do recente processo de mudanca
curricular que assistimos ao nivel do plano nacional, implementado pelo Decreto-Lei
6/2001, e também ao nivel internacional, pela apropriacdo de conceitos como
competéncia e saberes essenciais, € a dificuldade de um processo que consiste

«(...) em introduzir uma légica de competencializagdo num sistema enciclopedista,
normativo e transitivo, que funciona, portanto, todo ele, ao arrepio desta perspectiva,
com uma pesada carga histérica e organizacional que o suporta e que define uma
determinada cultura profissional.» (Rold&o, 2004, p. 178).

Um dos principais constrangimentos advém de um curriculo com uma estrutura
disciplinar fragmentada, apesar de todas as tentativas de reforma que pressionaram a

instituicdo educativa.

Mas, tal como Pacheco (2001a) referiu, a questdo que se impde ao nivel da inovacgdo
curricular é a de saber até que ponto a escola é livre de mudar. Embora esteja patente
nos documentos legislativos orientadores a cultura da autonomia e da participag¢do, no
plano da pratica verificamos limitacdes que condicionam a escola no sentido de uma

efectiva mudanca.

Numa perspectiva de gestéo curricular, ou de flexibilizagdo, o Decreto-Lei 6/2001, e o
documento nuclear Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais,
foram o resultado de um esforco na tentativa de ultrapassar a visdo de curriculo como
um conjunto de normas a cumprir de forma uniforme por todas as escolas, conferindo-
Ihes assim uma maior autonomia no desenvolvimento de projectos de gestédo flexivel do
curriculo. Num estudo desenvolvido no trabalho de doutoramento sobre a tentativa de
compreender o impacto do modelo de autonomia na escola, bem como o seu
desenvolvimento, a crise ou o fracasso, a limitacdo ou o aprofundamento da autonomia,
Ferreira (2007) afirma que a génese e a construgdo da autonomia escolar, instituida pelo
Decreto-Lei 115-A/98, se processou em crise, Crise essa que se mantém até ao
momento pela incapacidade de se avancar com dispositivos de refor¢co de autonomia e
de se avancar nas praticas. Ficou-se pela mera producdo de um quadro de normas e
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regras para partilha de poderes, distribuicdo de competéncias e participacdo na

comunidade.

O desenho proposto pelo Decreto-Lei 6/2001 resultou ainda numa outra limitacdo ébvia
pois, como afirma Rolddo «(...) contradiz os principios de liberdade de construcéo e
gestdo do curriculo que enuncia, assim como a criacdo de “novas areas” (em lugar de
novas valéncias curriculares que caberia a escola organizar no seu projecto)» (Roldao,
2004, p. 179), resultando igualmente num comprometimento da identidade de cada

escola.

Outro aspecto a considerar, como a autora refere, é o facto deste momento de alteracéo
de construcdo e gestdo do curriculo marcar a passagem de um modelo de gestdo de
curriculo centralizado, de um sistema que sempre funcionou segundo uma l6gica de
regulamentacéo e de normatividade prescrita, para um processo de gestdo participada,
bipartida, ou ainda binémio, estando este Ultimo sindnimo mais de acordo com a
preferéncia da autora (Roldao, 2004, p. 180). Esta logica bipartida alia a definicdo de
curriculo nacional ao nivel macro - como um referencial comum e garante da equidade e
consecucdo das aprendizagens por todos - a sua reconceptualizacdo e contextualizacao
ao nivel dos planos meso e micro, concretizadas nos projectos curriculares de cada

escola e de cada turma.

O que restou das mudancas efectuadas pela reforma curricular cinge-se a um processo
com uma concepcao eclética agregadora de varios elementos de orientagdes curriculares
anteriores, ainda que com moderacéo relativamente aos excessos que se assumiram nos
programas precedentes, sem analise de coeréncia de principios tedricos e de adequagdo
de praticas (Roldao, 1999b).

Como afirma Rolddo, «[o] curriculo é, contudo, e principalmente, aquilo que 0s
professores fizerem dele» (Roldao, 1999b, p. 21).

Assim, de acordo com o que Fino (2003b, pp. 5, 6) resumiu, uma vez que:

e as escolas ja ndo prepararam para a vida,

e acada dia que passa, a escola vai tendo menos que ver com o0 mundo que a rodeia,

e as escolas tornaram-se num lugar onde os alunos aguardam ndo se sabe bem o qué,

e escasseiam recursos nas escolas, nomeadamente tecnologias actualizadas,

e supde-se que os professores devam fazer o maximo com o minimo,

o 0s professores devem ensinar independentemente da vontade de aprender dos alunos,
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e aprender ndo é uma consequéncia directa de se ser ensinado,

¢ 0s alunos de hoje, finda a escola, ndo terdo um, mas varios empregos ao longo da vida,
alguns dos quais para la de qualquer conjectura,

e 0s professores ndo deviam ser educados tendo como referéncia uma escola imutavel,
concebida para durar eternamente.

Talvez devamos estar de acordo com a perspectiva deste autor (Fino, 2003b, pp. 6, 7) ao

assumir que:

e nao existe transmissdo de conhecimento: com sorte, talvez o professor possa fornecer
informac&o (ou indicar onde ela se encontra), que possa ser usada pelos alunos no seu
processo autonomo de construcao,

e se sdo os aprendizes quem constréi o conhecimento, talvez a actividade da escola
devesse focar-se no processo de construcao,

e se acreditamos que a aprendizagem é um fendmeno secundario da pratica social,
sendo esta o fendmeno primario (Lave & Wenger, 1991), deveriamos dar aos alunos
reais oportunidades de construcéo, proporcionando-lhes um ambiente social em que
possam interagir com outras pessoas para além do professor (pares, outros adultos,
etc.),

e 0s professores devem considerar-se como guides on the side, em vez de, como até
aqui, sages on stage,

e 0 curriculo é uno: se o dividimos em fatias, por razdes didacticas, também deveriamos
dar aos alunos a possibilidade de o reunir,

e as escolas ndo proporcionam contextos de aprendizagem auténticos e 0s aprendizes
merecem oportunidades de aprendizagem situada,

e 0 curriculo é um constrangimento e ndo um caminho para o conhecimento e para a
inovacdo,

e 0s alunos deveriam ser treinados para sobreviverem num mundo em transformacéo
como aprendizes autonomos ao longo da vida,

e 0 pensamento critico é crucial para se ter sucesso.

Retomando as palavras de Fino (2001, 2003c), numa antecipacdo do que Papert ou
Toffler diriam relativamente ao actual papel e funcdo da escola, se a escola ndo prepara

para uma vida estavel,

«(...) talvez pudesse tentar organizar-se de modo a preparar para a instabilidade, para
a mudanca, para o risco. Em vez de insistir tanto em palavras como ensino ou
instrucdo, talvez devesse deter-se mais em palavras como aprender ou expressoes
como aprender a aprender.» (Sousa, J. & Fino, C., 2001, p. 10).
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Num momento em que os professores se confrontam com novas perspectivas do seu
papel e com novas exigéncias ao nivel de competéncias e funcdes, verificamos que os
alunos, em relacdo a inovacdo no desenvolvimento social que as TIC representam, se
sentem mais aptos e possuem mais conhecimentos que 0s seus educadores perante as

novas tecnologias.

As novas tecnologias trazem ganhos significativos relativamente a aprendizagem, no
entanto pode constituir um verdadeiro obstaculo, quer pela manifestacdo de resisténcia
relativamente ao seu uso, quer pela forma escolhida de adequacdo ao contexto em que a

aprendizagem se realiza.

Encontramos nesta Gltima situacdo as questdes relacionadas com os fundamentos para a
accdo pedagogica, e as referentes ao facto de eles se inscrevem numa matriz cultural
comum que, segundo Fino (2006), constitui um invariante cultural «(...) com forca
suficiente para contrariar propositos, deliberados ou ndo, de mudanca» (Fino, 2006, p.
1). De acordo com este autor a mudanca e a inovacao esta condicionada, em parte, por

este invariante, que exploraremos no ponto seguinte.
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1.5.2 Uma questao de cultura

«Determinadas caracteristicas da escola tém-se mantido inalteraveis,
ao longo dos anos, opondo uma resisténcia passiva as transformagées
sociais e a qualquer processo de mudanga que se tente desenvolver no
seu interior, impedindo que o curriculo, 0 ensino e a organizacao e
funcionamento da propria escola evoluam. Além de permanecerem
constantes através dos tempos e de serem comuns a esmagadora maio-
ria das escolas, essas caracteristicas sdo utilizadas de forma bastante
homogénea por todas elas, configurando uma estrutura mais ou menos
rigida que opGe resisténcia a mudanga.»

(Fernandes, 2000, p. 89)

Ainda que correndo o risco de cairmos em repeticdo, vale a pena relembrar que a escola,
inicialmente pensada como forma de dar resposta as necessidades de massificacdo da
educacgdo, fruto de uma sociedade industrial a que Toffler (2003) chama de Segunda
Vaga, consolidou a sua ac¢do num processo passivo de aquisicdo de valores e normas

sociais.

Tomamos como ponto de partida, para esta reflexdo que o exercicio de uma accéao
modeladora e formadora do aluno, considerado como um objecto, aliado a um método
expositivo e verbalista, mantendo-se 0s «(...) modelos comunicacionais que bem
caracterizam a anterior “sociedade agraria” e a “sociedade industrial” de entdo —
respectivamente, os modelos da oralidade e da escrita» (Gongalves, 2002, p. 60),
contribuiram para a formacdo de um modelo de escola que se manteve mais ou menos
inalteravel até finais do século XX. O ambiente escolar era assim marcado pela forte
presenca de um método pedagogico tradicional que se baseava na transmissdo oral dos
conhecimentos (Silva B. , 2001) que,

«[p]ela sua simplicidade, e por ndo exigir grandes conhecimentos nem grande reflexao
por parte de quem o aplica - os professores - a pedagogia por objectivos tornou-se
rapidamente muito popular e, grande parte das vezes, inquestionavel.» (Fino, 2006, p.
7).

Ora, daqui resulta que o peso do solidificar das funcGes, principios, estruturas e praticas
da escola conferiram-lhe a sua forma original e persistem como uma cultura escolar,

como a gramatica da escola, definida por Tyack e Cuban como «(...) o conjunto
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persistente de caracteristicas organizacionais e de estruturas que, para além de todas as
reformas e mudancas, se vai mantendo como caracteristicas do modelo escolar.» (cit.
por Teodoro, 2003, p. 93). A esses elementos fundamentais, que permanecem
inalterados, Pacheco chama de invariancia na escola (Pacheco, 1993).

Assim, vemos a escola ainda a apresentar as caracteristicas da Modernidade reflectidas
na sua grande dimensdo, na burocracia, na especializacdo e unidireccionalidade na
transmisséo de conhecimentos, na incapacidade de motivar um vasto conjunto de alunos

e professores e nos diminutos éxitos escolares (Perrenoud, 2000).

Todos os elementos presentes no sistema fabril que serviram de base para o
desenvolvimento da administracdo hierarquica da educacdo, tal como Fino (2003b)
refere, apesar de eficientes porque cumpriram o0s objectivos de uma escolarizacdo em
massa, acabaram por se transformarem nos «(...) elementos centrais da cultura escolar

tradicional» (Fino, 2003b, p. 3) que funcionam como travao a mudanca e a inovagao.

Partindo do pressuposto que o universo da escola incorpora também o conjunto das
representacdes sociais que exercem consequéncias na realidade educativa, a concepcéo
de curriculo, ensino e aprendizagem que cada professor tem acarreta implicacdes, quer
sobre a seleccdo do conhecimento escolar, quer sobre o processo de ensino e do que se
entende por aprendizagem. O saber escolar, que era organizado e disposto
especificamente para fins de ensino-aprendizagem compreende, ndo sé aspectos ligados
a seleccdo de contetidos, mas também os referentes a métodos, procedimentos, técnicas
e recursos empregues na educacdo, enformados numa determinada concepgdo de
educacdo, de ensino, de aprendizagem, de papel do professor e do aluno. Estas ideias
pré-concebidas e partilhadas ao longo dos tempos podem constituir um obstaculo a
mudanca ou a inovagdo, uma vez que as concepcdes de curriculo, de escola e de tudo o
que se passa dentro dela, conduzem a uma estruturacdo da pratica docente congruente

com essa Vvisao. E,
«[n]@o ha ninguém que veja 0 mundo com uma visdo pura de preconceitos. VVé-o, sim,

com o espirito condicionado por um conjunto definido de costumes, e instituicoes, e
modos de pensar.» (Benedict, 2005, p. 14)

As representacfes sociais sdo, segundo Benavente (1999), universos culturais por

constituirem «(...) quadros de referéncia culturais e ideol6gicos nos quais essas
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representacfes tomam sentido e (...) ultrapassam o quadro escolar e o discurso
individual.» (Benavente, 1999, p. 253). O sentido cultural das representacbes €
adquirido ao longo da vida do individuo, fruto de influéncias diversas, e na maioria das
vezes, «(...) 0 espaco escolar ndo da conta de toda a sua génese e elaboracdo.»
(Benavente, 1999, p. 255).

Como afirma a autora, os quadros de referéncia, culturais e ideoldgicos, vao estruturar
as capacidades dos individuos e dos grupos, condicionando as suas percepc¢des da
realidade.

Esses quadros de referéncia inserem-se no ambito do conceito de cultura na medida em
que englobam «(...) comportamentos, institui¢Ges, ideologias e mitos (...)» (Benavente,
1999, p. 253). A ideologia, mais uma vez, exerce aqui um papel fundamental pelo

sentido que confere aos acontecimentos e aos actos dos individuos.

Ruth Benedict (2005) explica que ndo pode antagonizar a sociedade e o individuo, na
medida em que «[a] cultura fornece a matéria-prima de que o individuo faz a sua vida.»
(Benedict, 2005, p. 277). A autora explana como, por exemplo, a sensibilidade para a
musica s6 se pode manifestar dentro do equipamento e dos padrbes da sua tradicéo,
estando a contribuicdo para essa tradicdo em propor¢do com 0s instrumentos e a teoria

musical que a cultura ofereca.

Assim, tendo «(...) a cultura como quadro de referéncia no sentido de um *“constructo”
social» (Benavente, 1999, p. 254), iremos debrucar-nos sobre como as representagcdes

sociais definem a cultura e constituem obstaculo a mudanca e a inovacéo.

Atendendo a que o curriculo, interpretado por Brazdo como um «(...) artefacto social e
cultural, implicado nas relagbes de poder, transmitindo visdes sociais, produzindo
identidades individuais e sociais particulares.» (Brazdo, 2008, p. 9) é, segundo o autor,

também transmitido em contexto cultural, falar de curriculo é tambhém falar de cultura.

Relativamente a esta questdo, Benavente (1999) afirma, parafraseando Kaes, que «(...)
a cultura é essencialmente uma fabricacdo e imposicdo de um sentido, sendo 0s seus
sistemas 0s mitos, a arte, a religido, as ciéncias, as representacdes sociais e ideoldgicas.»
(Benavente, 1999, p. 254).
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Na distincdo necessaria que Brazdo (2008) faz entre cultura escolar e cultura da escola,
caracteriza a primeira, de acordo com Forquin (1993), como «(...) o conjunto dos
contetdos cognitivos e simbolicos, seleccionados e organizados sob imperativo da
didactizacdo, que habitualmente constitui objecto de transmissdo, no contexto das
escolas» (Brazdo, 2008, p. 14), referindo-se a segunda no que diz respeito ao conceito
etnoldgico de cultura. Assim, cultura da escola engloba «(...) a compreensdo das
praticas, das situacBes escolares, da linguagem, dos ritmos e ritos, do imaginario, dos
modos de regulacdo e de transgressao, e do modo de producdo e gestdo dos simbolos»
(Brazéo, 2008, p. 14).

Esta ideia de cultura da escola foi apontada e enriquecida por Fino (2001a, 2001b, 2006)
quando refere que a cultura da escola abrange um conjunto vasto de aspectos que a
inscrevem numa matriz cultural comum e que se traduzem num invariante cultural.

Mediante o autor, este consubstancia-se

«(...) numa representacdo comum de escola, profundamente enraizada dentro e fora
dela, socialmente partilnada de modo a incluir a generalidade dos estratos da
sociedade, e as varias geracdes presentes, e com forca suficiente para contrariar
propdsitos, deliberados ou ndo, de mudanga.» (Fino, 2006, p. 1).

Expbe o invariante como 0 «(...) conjunto de elementos culturais partilhados pelas
escolas, relacionados com a sua origem comum, que as marca indelevelmente e lhes
determina um conjunto de caracteristicas que, de alguma maneira, as uniformiza.»
(Fino, 2001a, p. 2).

Acrescenta ainda que as caracteristicas comuns as escolas relacionam-se com

«(...) a mesma finalidade especifica, com a mesma origem historica, com elementos
comuns do curriculo que devem desenvolver, com procedimentos cristalizados ao
longo de décadas, com crencas institucionalizadas sobre educacdo e sobre
conhecimento e aprendizagem, com 0 que se acredita deverem ser 0s papéis dos seus
membros, com o valor que as respectivas sociedades lhes atribuem.» (Fino, 2006, p. 2)

Aponta a escola como portadora da uma cultura especifica e produtora de uma ideologia
dominante, formada e mediada por formacgdes culturais que expressam a identidade da
escola. (Fino, 2006).
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Fino defende que a organizacdo do contexto em que decorre a actividade de ensino-
aprendizagem ¢é sugerida e encorajada pela cultura tradicional, e que essa organiza¢do
«(...) tende a enfatizar o papel, do professor como elemento que controla e distribui
conhecimento.» (Fino, 2000, p. 143).

Segundo a sintetizacéo do autor (2006), a matriz cultural comum teve como base:
a. A mesma origem na escola popular
b. A mesma fundacdo paradigmatica
c. Uma (recente) preocupagéo obsessiva comum com a “qualidade”
d. Um curriculo oculto em comum
e. Um conflito crénico entre a actividade auténtica e a actividade escolar

f. Um invariante cultural em forma de estere6tipo socialmente partilhado

Um aspecto importante abordado por Fino (2006) refere-se ao facto de ser adequado em
qualquer processo de inovacdo tomar como primeiro passo a tomada de consciéncia dos
constrangimentos contra ela. E o invariante cultural dever4d ser o primeiro

constrangimento a ser desmontado.

Afirma que inovar ndo se trata de encontrar solucdes paliativas para a instituicao
escolar, mas de imaginar uma outra escola, «(...) deixando de se ter os pés tolhidos
pelas for¢as que conduzem inexoravelmente em direc¢do do passado.» (Fino, 2006, p.
14).

A tecnologia, como lembra, pode ser um potente auxiliar na construgdo de «(...)
ambientes diferentes, novas descentralizacdes e novas acessibilidades, novas maneiras
de imaginar o dialogo inter-social que conduz a cognigdo» (Fino, 2006, p. 14), mas

adverte que, por si s, ndo constitui inovacdo, alias:

«(...) se incorporada atabalhoadamente e a revelia de uma reflexdo esclarecida, ela
pode redundar em um novo constrangimento. Pode alimentar o invariante. Pode
contribuir para fazer tardar a reorganizacdo paradigmatica. Pode servir para dar
continuidade a escola fabril por novos meios.» (Fino, 2006, p. 14)

A incorporacédo da tecnologia como forma de servir o velho paradigma pode reverter em
mais do mesmo (Sousa, J. & Fino, C., 2001), pelo que se imperam mudancas na escola,
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desde que assentes numa reflexdo conducente a uma pratica capaz de romper com 0

paradigma industrial e com o invariante cultural.
Apesar de concordarmos com Vygotsky no seguinte aspecto:

«E fécil compreender a enorme importancia que ao longo da vida do homem tem a
persisténcia da sua experiéncia anterior, a medida em que isso o ajuda a conhecer o
mundo que o rodeia, criando e promovendo habitos permanentes que se repetem em
circunstancias idénticas.» (Vygotsky, 2009, p. 10).

Devemos igualmente acreditar que a existéncia da actividade humana ndo se limita
apenas a reproducdo mas esta ligada a uma funcdo criadora ou combinatéria, onde, tal

como Vygotsky defende,

«O cérebro ndo se limita a ser um 6rgdo capaz de conservar ou reproduzir as nossas
experiéncias passadas, € também um érgdo combinatério, criador, capaz de reelaborar
e criar novas normas e concepcOes a partir de experiéncias passadas. Se a actividade
do homem se reduzisse a repetir o passado, o0 homem seria um ser virado
exclusivamente para o ontem e incapaz de se adaptar para um amanha diferente. E
precisamente a actividade criadora do homem que faz dele um ser projectado para o
futuro, um ser que contribui para criar e que modifica o seu presente.» (Vygotsky,
2009, p. 11).

No entanto, hd um aspecto importante a ter em conta que se relaciona com a estreita
relacdo de interaccdo entre a cultura e os significados que as pessoas atribuem aos
acontecimentos, que €é este aspecto do contexto que comporta o sistema de signos co-
construidos, ndao devendo ser descurado numa andlise, mas antes observado,
interpretado e se possivel descrito para compreensdo dos fendmenos que ocorrem entre
os elementos dessa cultura. A compreensdo de qualquer fenémeno educativo devera,

portanto, passar por uma analise da cultura na qual este decorre.
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CAPITULO 2 - EDUCACAO E TECNOLOGIA

«Os professores tém de sentir que é qualquer coisa de importante que
esta em jogo, que se trata do futuro da educacéo, e que se lhes pede
um esforco de readaptacdo profunda, ndo s6 a novas técnicas, mas
principalmente a novas ideias.»

(Ponte, 1991, p. 116)

As mudancas na escola ndo podem passar pela mera incorporacdo da tecnologia. A
sociedade absorveu a tecnologia, tendo igualmente absorvido o ritmo a que elas
evoluem, mas 0 mesmo ja ndo se podera afirmar da escola. A onda de choque, mais ou
menos traumatica, afecta-a e o seu efeito € sentido na metodologia, forcando a escola a
um deslocamento para um modelo mais aberto e descentrado, facto que, a cada dia que

passa, se revela inerente a sua propria capacidade de sobrevivéncia.

A tecnologia assume um papel estratégico no futuro da educacdo na medida em que
proporciona novas formas de transmissdo e acesso a informacdo, bem como novos
estilos de raciocinio e de conhecimento. E um poderoso instrumento para derrubar o
pressuposto estruturante da escola tradicional baseado no vinculo de causalidade entre o

ensinar e o aprender.

As Tecnologias da Comunicacgéo e Informacéo (TIC) forcaram a uma abertura da escola
e introduziram uma alteracdo da visdo de aprendizagem na Optica de uma formacéo
continua. A percepgdo sobre os mecanismos da aprendizagem relacionadas com o facto
de nenhuma formacdo ser hoje terminal, esta a alterar-se. Hoje damos conta que o
conhecimento se constroi mais do que se transmite, que assim a aprendizagem é muito
mais rica e eficaz do que aquela obtida por retencédo, e que depende muito mais do que
ja sabemos do que aquilo que vai ser ensinado.

Face ao poder da tecnologia e aos novos horizontes que ela propicia, «(...) as novas
tecnologias da informagdo ndo sdo simplesmente ferramentas a serem aplicadas, mas
processos a serem desenvolvidos.» (Castells, 1999, p. 51). Assim, se 0 computador é
assumido como um recurso a partir do qual «(...) 0s usuarios podem assumir o controlo
(...)» (Castells, 1999, p. 51) certamente sera aproveitado no maximo do seu potencial,
atentando sempre ao necessario posicionamento critico quanto ao seu papel na

metodologia adoptada.
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N&o esquecendo que as tentativas de incorporacdo dos computadores na escola estdo
relacionadas com «(...) a tentativa da sua utilizacdo de modo a melhorar a eficicia do
acto de ensinar.» (Sousa, J. & Fino, C., 2001, p. 7), «(...) os computadores deveriam ser
entregues aos aprendizes e utilizados para potenciarem as suas possibilidades de
aprender.» (Fino, 2003a, p. 5), tal como advoga Seymor Papert.

Importa reflectir sobre os contextos de aprendizagem (Fino, 2003a, p. 6), no sentido de
encontrar a concepgdo tedrica que orienta a utilizacdo da tecnologia. Os contextos de
instrucdo assistida por computador ndo permitem uma actividade rica e conducente a

verdadeira aprendizagem.

Ou o uso do computador reforca as praticas ja existentes, em que ha apenas mudanca do
meio utilizado, ou constitui factor de mudanca na medida em que permite uma
diversificacdo dos modos de exploracdo pedagdgica. Quando usado para transmitir
conhecimentos e apenas ilustrar o conteldo a transmitir pelo professor, segundo o
modelo tradicional de instrucdo, servem para fazer o mesmo que tem sido feito sem o
recurso a estas tecnologias (Moran, 2004), funcionando como tecnologias de
substituicdo, substituindo o quadro negro, o livro, o retroprojector.

O computador deve permitir uma apropriacdo que amplie os «(...) estilos pessoais de
ensinar (...)» (Papert, 1994, p. 57) do professor, e que amplie a capacidade para
aprender do aluno, permitindo-lhe o espaco para o desenvolvimento da aprendizagem e
da criatividade.

Importa aqui reflectir nos contextos que podem ser desenvolvidos a partir do uso de um
computador e nos seus critérios de utilizacdo, e ndo da aprendizagem dos contetdos
técnicos especificos referentes a manipulagdo do software, hardware ou ainda
programacéo.

Desde a sua introdugdo que vérias reflexdes tém vindo a ser feitas sobre o uso da
tecnologia na educacdo, em especial do computador. Papert (1996) alerta para o uso de
software em que «[a] maquina é activa, ao contrario da crianca» (Papert, 1996, p. 81),
desvirtuando assim o tradicional conceito de aprendizagem. Defende que aquilo que
devemos saber sobre computadores, ndo é na realidade sobre computadores, mas sobre
aprendizagem. Se o uso do computador tiver um percurso igual aos anteriores

instrumentos usados na educacdo, actua como reprodutor mantendo 0S mesmos
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principios por que ainda se rege a estrutura do sistema educativo actual. Se, por outro
lado, introduz outros contextos em que a aprendizagem ocorre, pode funcionar como

agente subversivo da ordem estabelecida na escola.

Quer seja usado como uma maquina de ensinar, quer como uma ferramenta de aprender,
0s usos do computador configuram visbes diferentes do que é a educagdo. O
computador da suporte a criacdo de determinados contextos que assentam nas nossas
concepcOes sobre a aprendizagem.

A simples introducdo da tecnologia na escola nada nos diz sobre a forma como se
desenvolve a aprendizagem, para além de que 0 seu uso nao resulta necessariamente em
aprendizagem. Nem a escola é o Unico local onde se processa a aprendizagem,
constituindo esta uma pequena parcela relativamente aquela que se adquire no dia-a-dia.
Facto este que se deve a circunstancia crescente de utilizacdo cada vez mais frequente
das tecnologias em ambientes familiares, facilitando o acesso a informagdo e abrindo

portas ao conhecimento, uma vez que ele se encontra livre e acessivel a todos.
Corroborando Bruner (1996), os debates sobre educacgéo

«(...) centraram-se de tal modo no desempenho e nos padrfes que, em grande parte,
descuidaram os meios pelos quais professores e alunos se ocupam das suas coisas nas
aulas na vida real — o modo como os professores ensinam e os alunos aprendem.»
(Bruner, 1996, p. 121).

Apontamos como necessario reflectir sobre um conjunto de teorias que expliqguem como
se aprende e que possam integrar a dimensdo social do ensino como elemento
estruturante, na medida em que se constitui como um projecto social corporizado e
desenvolvido numa instituicdo, também ela, social. Procuramos teorias que possam
harmonizar, numa ligacdo integrada, a aprendizagem, a cultura, 0 ensino e 0
desenvolvimento, pois, como poderemos mais adiante verificar, o desenvolvimento
humano € culturalmente contextualizado (Vygotsky, 1978), uma teoria do
desenvolvimento ndo deve ser independente da cultura (Bruner, 1988, 1996).

Procuramos novas teorizacfes que se apresentem como possibilidade de mudanca de
paradigma tedrico num quadro de referéncia reorientado na concepcdo de aprendizagem

COMO um processo activo, numa perspectiva em que os aprendizes se assumem como
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activos construtores do seu conhecimento e das competéncias necessarias, se tornando
cada vez mais aptos para reorganizarem as suas proprias estruturas mentais, num
processo que se estabelece através da interaccdo com o ambiente, com o contexto social
e cultural em que decorre. Teorias que se enquadrem neste novo paradigma educacional
e possam fornecer estratégias educacionais adequadas ao tipo de educacdo que se esta a
propor, e que, de resto, se impera. As teorias fornecem uma estrutura de compreenséo
dos fendmenos ocorridos e de «(...) compreensdao das descriches e torna[-as] menos
particularizantes, transformando-as em exemplos de algo mais do que mera observacoes
isoladas.» (Graue & Walsh, 2003, p. 119).

Assim, abordaremos algumas teorias contemporaneas que nos sirvam de referentes para
analisar e tentar interpretar a realidade que pretendemos explicar através dessas mesmas
teorias, na medida em que elas revelam potencialidades para o que lhes € solicitado,
para fornecerem os pressupostos de base a introducéo e utilizacdo da nova tecnologia.

Compete assim, neste ambito, destacar algumas das concepcbes tedricas de
aprendizagem, e as suas principais implicacdes na educacao, que fornegcam instrumentos
de analise e reflexdo sobre a pratica e sobre como se aprende. Teorias que acolham a
compreensdo da natureza activa da aprendizagem, e que fornecam e enriquecam 0S

pressupostos de base no uso das novas tecnologias.

Neste sentido, importa revisitar o construtivismo e o construcionismo de forma a
descobrir de que modo os seus contributos podem auxiliar na criagdo de novos
contextos de aprendizagem que consigam transferir para o aluno o protagonismo
tradicionalmente atribuido aos professores. Concordando com a necessidade, como Fino
(1999) aponta, de reestruturagéo dos contextos de aprendizagem escolar no sentido de
poderem sustentar uma actividade mais centrada no aprendiz, de uma forma mais
interactiva e promotora de cooperacdo, impera-se uma reflexdo «(...) sobre alguns dos
pressupostos tedricos de concepcao de software adequado a “funcionar” como mediagédo
da aprendizagem e da cognicdo.» (Fino, 1999, p. 1).

Encaramos o construtivismo e o construcionismo como elementos conceptuais capazes

de instaurarem uma mudanca de paradigma educacional,

«(...) como meio de responder ao desafio colocado a escola por uma sociedade em
profunda e acelerada mudanga, notoriamente incapaz de “preparar para o futuro”, mas
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talvez ainda com alguma capacidade para formar pessoas peritas em aprender e em
mudar.» (Sousa, J. & Fino, C., 2001, p. 376).
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2.1 As implicacdes pedagdgicas das teorias da aprendizagem
2.1.1 Do construtivismo ao construcionismo

«Acredito que se queremos ter novas formas de aprendizagem
precisamos de um tipo muito diferente de teoria da aprendizagem. As
teorias que foram desenvolvidas por psicélogos educacionais e por
psicélogos académicos em geral correspondem a um tipo especifico
de aprendizagem, o tipo da Escola. Enquanto estes estilos de pensar
sobre a aprendizagem permaneceram dominantes, sera muito dificil
fazer um desvio sério da forma tradicional da Escola.»

(Papert, 1994, p. 26)

Jean Piaget (1896 — 1980), Bidlogo e epistemdlogo suico, foi considerado como o maior
expoente no estudo do desenvolvimento cognitivo tendo, ao longo de mais de quarenta
anos, desenvolvido pesquisas com criancas no sentido de conhecer melhor a infancia,

melhorar os métodos educacionais, e compreender o homem (Barros, 1991).

Numa perspectiva psicogenética, encara o desenvolvimento cognitivo humano como
uma sucessdo de estagios, nos quais estuda as condicdes necessarias para que cada
crianca adquira os conhecimentos possiveis até a fase adulta. Neste sistema apresenta 0s
conceitos que atravessam cada fase do desenvolvimento: esquema, assimilacéo,

acomodacdo e equilibrio.

Entende a construcdo do conhecimento como um conjunto de processos de assimilagdo
das informacdes novas em esquemas antigos, e 0 conhecimento dai advindo constitui o
novo objecto de pensamento sobre o qual o individuo se apoia para agir (Legros,
Pembroke, & Talbi, 2002). O conhecimento, ndo sendo inato, constrdi-se na interac¢éo
do sujeito com o objecto.

O processo de desenvolvimento intelectual é o resultado da adaptacdo do sujeito ao
meio, € um processo cognitivo regulador, entendido como activo e ndo passivo
(Sprinthall & Sprinthall, 1993). Dai que o ser humano deixa de ser considerado como
passivo para passar a ser activo construtor do mundo em que vive. A aprendizagem &,

por exceléncia, uma construcao.
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O construtivismo é mais do que uma teoria sobre os processos de aprendizagem, é
generalista na medida em que se fundamenta em teorias anteriores e descreve de um

modo mais coerente como se produz o conhecimento.

O construtivismo piagetiano foi o inspirador de inimeros modelos de ensino, mas a
principal implicacdo educacional, segundo Sprinthall & Sprinthall (1993), foi a de que o
curriculo deveria proporcionar experiéncias adaptadas ao nivel de desenvolvimento das

criangas.

«(...) o construtivismo argumenta que os professores devem compreender a natureza
activa do processo de aprendizagem, no qual os estudantes ja estdo empenhados, de
modo a estarem aptos a poderem facilitar e enriquecer esse processo, ao invés de
tentarem impor-lhes experiéncias que ndo fazem sentido.» (Fino, 1999, p. 2)

Deste modo, a concepgdo piagetiana de escola privilegia o aprender a pensar,
contrariamente ao mero processo de transmissdao de um saber ja feito. Pensar é agir,
como afirma Piaget. A ideia de ensino deverd centrar-se na actividade do aluno, sem
recorrer apenas a transmissdo verbal dos conceitos, mas possibilitando a crianca agir
sobre os objectos e envolver-se activamente nos problemas para que a aquisicdo dos
conceitos seja o resultado de um processo de construcdo (Marques, 1999). No entanto,
apesar de enfatizar a natureza activa da aprendizagem, néo atribui importancia ao meio
cultural no qual a crianga se insere. A crianca de Piaget, comparada a um cientista
solitario, vai aprendendo enquanto brinca sozinha. Esta forma de encarar a
aprendizagem acolhe uma outra implicacdo educacional: como ensinar a uma criangca
para que caminhe sozinha neste mundo em que vivemos e que é eminentemente social?
O conhecimento que a crianca tem do mundo é alcancado através do enfoque no
individual, aquilo a que Bruner (1988) chama de “conceptualismo ndo mediado”, por se
tratar do pressuposto que a crianga caminha sozinha e obtera um conhecimento
crescente do mundo através dos seus encontros directos com o mundo e ndo através de
uma mediacdo que englobe encontros vicarios no decurso das suas interaccdes e
negociacdes com terceiros. Esta visdo levanta problemas porque, conforme autores que
se debrucaram sobre o assunto, todas as nossas abordagens do mundo s&o mediadas,
quer através de instrumentos, de signos, de significacdes, pela negociacdo com o0s

outros, etc..
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O valor de uma teoria reside no contexto que ela pode fornecer para a fundamentagéo
das praticas, permitindo ver o mundo de uma forma ndo acessivel até entdo, ou por
prismas que ainda ndo tinham sido considerados. Mas também podem ser elementos de
blogueio, colocando-nos o desafio de usar as teorias em vez de deixar que sejam elas a
usar-nos a nés. A teoria tem imenso valor na pesquisa interpretativa, mas nao deve ser
descurada a necessidade de recorrer a outras teorias que orientem a ténica para a

dimensdo social e cultural da actividade.

Assim, apresentaremos outras teorias que veja 0 conhecimento mais como uma
actividade social, como algo gerado por individuos a medida que constroem 0s seus
modelos cognitivos, as teorias construcionistas. O conhecimento é encarado como algo

que os individuos fazem em conjunto, tem uma natureza social e ndo apenas individual.

Fino (1999) comenta, abordando as ideias de Shaw (1994), que construcionismo € um
conceito expandido do construtivismo. Parafraseando Shaw, elucida que o
construtivismo, aplicado na educacéo, recusa a ideia do estudante como tabula rasa e

do professor como um elemento que imp&e, com autoridade, o conhecimento.

Resnick (1996) aborda o construcionismo assente em dois pressupostos fundamentais.
O primeiro, baseado na teoria construtivista de Jean Piaget, reporta-se a assun¢do de que
a aprendizagem € um processo activo, através do qual a construcdo do conhecimento se
faz a partir das experiéncias no mundo, onde ndo séo fornecidas as ideias, mas sim as
oportunidades para recolherem os elementos que as produzem. O segundo pressuposto
refere-se a construcdo dos novos conhecimentos e da sua maior efectividade, nas
situacbes em que os individuos se envolvem activamente na criagdo dos produtos com
maior significancia para eles proprios, podendo ser partilhados com os sujeitos que 0s
rodeiam. Os objectos do mundo real sdo considerados como realizagdes sociais, pois do
encontro entre o percepcionador e o objecto resulta uma percep¢do em funcdo da
interaccdo entre as categorias fornecidas pela cultura do percepcionador e a nova
informacdo decorrente dessa interacgao.

As ideias de Piaget influenciaram Seymour Papert, proeminente educador nascido em
Africa do sul, um matematico e professor no Massachusetts Institute of Technology
(MIT), construcionista e um dos maiores visionarios do uso da tecnologia na educag&o.
Papert dedicou-se, na década de 70, a criacdo da linguagem de programacao Logo para

criancas, desenvolvendo uma nova perspectiva da utilizagdo do computador como
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ferramenta que, entregue aos aprendizes, potencia as suas faculdades de aprendizagem e

de aprender para além do curriculo.
Papert (1994, 1996) argumenta como

«(...) a presenca do computador poderia contribuir para 0s processos mentais nao
somente como instrumento mas, mais essencialmente, de maneira conceitual,
influenciando o pensamento das pessoas mesmo quando estas estiverem fisicamente
distantes dele (...)» (Papert, 1985, p. 16).

As alteracOes provocadas pelo uso da tecnologia relacionam-se com «(...) uma maior
liberdade de accdo para as decisbes individuais, em relacdo ao que as tecnologias
anteriores permitiam» (Papert, 1996, p. 44). Um outro aspecto que Papert (1996) referiu
relativamente aos casos de dificuldades de aprendizagem, considera que sdo provocados
«(...) pela imposicao feita as criancas de modos de aprender que contrariam o0s seus
estilos pessoais» (Papert, 1996, p. 39). Considera assim o computador como um
auxiliador poderoso no encontro de trajectos pessoais para aprender, originando
aprendizagens que sdo mais bem sucedidas quando o aprendiz participa voluntéria e

empenhadamente.

As incursdes tedricas de Papert tiveram a sua origem no modelo construtivista de Jean
Piaget, mas ampliou-0 ao considerar que o0 uso do computador permitia manipular
conhecimentos que sO seriam acessiveis por meio de formalizagdes, isto €, s6 quando o

aprendiz tivesse atingido o estagio formal do desenvolvimento.

Piaget e Papert partilham da mesma ideia de que as criangas Sdo construtoras do seu
préprio conhecimento e da realidade que as circunda. Através da experiéncia pessoal,
constroem e reconstroem o conhecimento e o mundo. No entanto, estes autores

apresentam discrepancias tedricas. Como o proprio Papert (1985) refere

«O Piaget da teoria dos estagios é essencialmente conservador, quase reacionario,
enfatizando o que as criangas ndo podem fazer. Eu mesmo me empenho em revelar
um Piaget mais revolucionario, cujas ideias epistemoldgicas podem expandir as
fronteiras conhecidas da mente humana.» (Papert, 1985, p. 189)
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Papert discorda do desenvolvimento mais lento de conceitos que se deve a uma maior e
crescente complexidade ou formalidade presente na teoria do desenvolvimento da
crianca de Piaget. Nesta teoria € descrita a progressao da crianca no sentido da gradual
separacdo dos objectos concretos e posterior desenvolvimento da capacidade para
manipular mentalmente os objectos simbo6licos num raciocicio hipotético-dedutivo. Para
Papert (1994), ndo s6 a inteligéncia é definida e estudada, in situ, defendendo que as
aprendizagens fazem parte e dependem do contexto em que decorrem, como considera
que a existéncia da barreira da complexidade formal é mais externa que interna. Desta
forma, as aprendizagens mais significativas sdo as que decorrem do desempenho de
actividades auténticas (Lave, 1988), e quanto mais enriquecido for o ambiente com os
nutrientes cognitivos adequados, mais possibilidades serdo dadas as criancas de
contactar com conceitos que apenas ao nivel de desenvolvimento formal Ihes seriam

acessiveis.

O construcionismo acrescenta algo mais a perspectiva construtivista, nomeadamente no
realce que confere as construc@es individuais dos sujeitos, considerando-as externas e

partilhaveis.

Assim, como Sousa & Fino (2001) resumem, segundo Papert (1991; 1993), a
construgdo do conhecimento processa-se numa aprendizagem situada, profundamente
enraizada no contexto em que decorre; em negociacédo social do conhecimento, cujo
papel do dialogo, com os outros individuos e a sociedade, favorece aos aprendizes a
possibilidade de formar e testar as suas construgdes; e sempre em colaboracdo com o

outro.

Estes trés pressupostos da construgdo do conhecimento trazem implicagbes no campo
educativo. Para Papert (1985), o papel do professor consiste em impregnar o ambiente
de aprendizagem com 0s nutrientes cognitivos, a partir dos quais 0s alunos arquitectam
0 conhecimento. E, para que se processe uma ampla exploracdo desses nutrientes

cognitivos, é importante fornecer aos alunos as ferramentas adequadas.

Nesta perspectiva construcionista, em que se traca a utilizagdo do computador na sala de
aula, o papel do professor é a de um facilitador criativo, estimulando a utilizacdo de
software que favoreca o desenvolvimento cognitivo do aluno, tendo sempre em
consideracdo o respeito pelos interesses e as necessidades do aluno. A postura do
professor também dever ser a de observador atento, no sentido de equilibrar os desafios
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e incentivos ao grupo de alunos, proporcionando-lhes espaco para levantar hipoteses. As
propostas de ensino deverdo contemplar situacdes estimulantes, através das quais 0s
aprendizes constroem 0s esquemas mentais que favorecem o seu desenvolvimento. Os
aprendizes devem envolver-se em tarefas que lhes permitam a «(...) constru¢do das
coisas (objectos, artefactos) (...) a partir de materiais (cognitivos) recolhidos do mundo
(exterior) que o rodeia, e [a] construcado (interior) do conhecimento que esta relacionado
com aquelas coisas.» (Fino, 2000, p. 125). A aprendizagem decorre, de acordo com
Papert, da construgdo de algo cheio significado para o aprendiz, «(...) seja um castelo
de areia, uma maquina, um poema, uma histéria, uma cangdo, um programa de
computador.» (Fino, 2000, p. 125).
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2.1.2 Vygotsky e a Zona de Desenvolvimento Proximal

O psicologo bielorusso Lev Vygotsky (1896 - 1934) foi uma grande influéncia na
concepcdo da relagdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento. Enquanto Piaget
sustentava a ideia de que o desenvolvimento era um processo basico, mais ou menos
independente da aprendizagem, Vygotsky assumiu uma posi¢do oposta. Considerava
que a aprendizagem tem um papel preponderante e estimulante no desenvolvimento
(Corte, 1991). O desenvolvimento nunca é definido apenas pelas funcdes ja
desenvolvidas e amadurecidas, mas também pelas fun¢bes que estdo em processo de

amadurecimento.

A teoria historico-cultural de Vygotsky tem por base o estudo da aquisicdo do
conhecimento pelo individuo em interaccdo com o meio. Entende a cognicdo como
socialmente partilnada e a aprendizagem como uma actividade socialmente situada,
mediada pelos pares e por ferramentas, sendo esta ideia de mediacdo central na

compreensdo do desenvolvimento humano enquanto processo socio-historico.

A ideia de mediacdo, como Cole e Wertsch (1996; cit. por Fino, 2000) referem,
constitui o elemento fulcral da teoria de Vygotsky. Para estes autores «(...) a utilizagdo
de artefactos, que sdo social e culturalmente construidos, tem efeitos sobre a mente do
utilizador e sobre o contexto envolvente.» (Fino, 2000, p. 110). Deste pressuposto Fino
(2000) interpreta que a inclusdo de uma nova ferramenta é encarada como uma forma de
transformar o funcionamento da mente e ndo apenas como um meio facilitador de
processos mentais ja existentes. De acordo com o que este autor desenvolve, para além
de ela ser portadora de uma carga cultural subjacente a sua concepcdo e criagdo, é
detentora de uma capacidade de introducdo de novas e diversas funcdes, que se
relacionam com o uso e controlo desta ferramenta. Este autor explica ainda a relevancia
atribuida por Cole e Wertsch (1996) ao facto de as ferramentas que interferem nas
funcbes psicoldgicas, estas Gltimas situadas num contexto cultural, histérico e
institucional especifico, serem elas também situadas e dependentes do contexto em que

decorre a sua utilizagdo.

Assim, como Fino (2000, 2001c) conclui, ndo faz sentido separar o estudo do
desenvolvimento psicoldgico das circunstancias culturais dentro das quais os individuos
nascem e crescem, na medida em que ndo existe ferramenta adequada para todo o tipo

de tarefas, nem nenhuma forma de mediagéo cultural universalmente apropriada.
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As ferramentas sdo apresentadas como mediadoras da aprendizagem, mas para que o
processo de mediacdo seja efectivo Vygotsky (1978) determinou a existéncia de dois
niveis de desenvolvimento, que podem ser estendidos a qualquer aprendiz: «(...) the
actual developmental leval and the zone of proximal development.» (Vygotsky, 1978, p.
87).

O conceito de Zona Desenvolvimento Proximal (ZDP) é entendido como

«(...) the distance between the actual development level as determined by independent
problem solving and the level of potential development as determined through
problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers.»
(Vygotsky, 1978, p. 86).

Relativamente as habilidades cognitivas, Vygotsky (1978) introduziu a distingdo entre o
nivel actual de desempenho da crianca, que consiste no que ela consegue executar de
forma independente, num funcionamento intra-psicoldgico, e o nivel potencial de
desempenho, referente ao que a crianga ainda ndo consegue realizar autonomamente,
mas que pode executar com o0 apoio de um adulto ou de um colega (funcionamento
inter-psicologico). A ZDP decorre de uma assintonia entre o0 processo de
desenvolvimento e o processo de aprendizagem, desencadeando uma é&rea de

dissonéncia cognitiva correspondente ao potencial do aprendiz (Corte, 1991).

A aprendizagem e o desenvolvimento ndo sdo um SO processo, nNem pProcessos
independentes. A aprendizagem e o desenvolvimento sdo encarados como uma unidade
com complexas relagdes entre si, em que a instru¢do, como contributo desta unidade, s6
é Gtil quando se antecipa ao desenvolvimento, quando estimula a complexa série de
funcbes que, ainda em maturagdo, correspondem a ZDP. Assim, segundo Vygotsky, em
vez de se direccionar a instrucdo para o nivel actual de competéncia, deve-se orienta-la
para a zona proxima de desenvolvimento. Para este autor, é a instru¢do que promove a
criacdo da ZDP, no entanto, este facto ndo implica que o nivel de desenvolvimento
potencial seja ilimitado. A ZDP é determinada, em conjunto, pelo nivel de
desenvolvimento real da crianca e pela forma de instrucdo realizada. Resumindo, a
instrugdo pode criar a ZDP mas, a possibilidade de trabalhar ao nivel da ZDP esta

limitada pelo nivel de desenvolvimento real da crianca.
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Como Fino (1999) deduz, a ideia de ZDP sugere a ideia de uma “janela de

aprendizagem” em cada momento de desenvolvimento cognitivo de cada individuo e,

«(...) a implicacdo Obvia da aplicagdo dessa ideia no desenho de contextos de
aprendizagem é a necessidade de se garantir um leque diversificado de actividades, no
caso de se tratar de um grupo (por exemplo, uma turma), de modo que 0S Sseus
membros possam personalizar a sua progressdo dentro da estrutura das metas e
objectivos de um determinado programa de aprendizagem.» (Sousa, J. & Fino, C.,
2001, pp. 10, 11).

Assim, sendo a janela de aprendizagem a primeira implicacdo pedagdgica que o autor
descreve (Fino, 2000, 2001), é necessario ter em conta, na organizacdo de contextos de
aprendizagem, para um grupo de aprendizes, a sobreposicdo das ZDP’s e, para colmatar
as dificuldades emergentes desta situacdo, devem ser proporcionados 0s meios que
permitam a personalizacdo da aprendizagem. O professor devera actuar na ZDP para
que se possam efectivar avancos na aprendizagem. O seu papel assume um caracter
activo e integrante da interaccdo social que permitira a construcdo do conhecimento,
directa ou indirectamente, proporcionando ao aprendiz 0 apoio e 0s recursos, de modo a
que «(...) este seja capaz de aplicar um nivel de conhecimento mais elevado do que lhe
seria possivel sem ajuda.» (Sousa, J. & Fino, C., 2001, p. 13).

Apoiando-se em Vygotsky, Fino (1999) afirma que a presenca de uma ZDP «(...)
possibilita a proposta de “boas aprendizagens”, que s@o as que conduzem a um avango
no desenvolvimento» (Fino, 1999, p. 3), pelo que se revela ineficaz, conforme
depreende de Vygotsky (1978), em termos do desenvolvimento, «(...) as aprendizagens
orientadas para niveis de desenvolvimento que ja foram atingidos (...)» (Fino, 1999, p.
3).

A segunda implicacdo pedagdgica da teoria de Vygotsky é a da assumpc¢do do tutor
como agente metacognitivo (Fino, 2000, 2001).

Na perspectiva Vygotskiana de ensino/aprendizagem, se ndo houver interac¢do social
nao ha aprendizagem. O adulto deve utilizar as possibilidades do contexto social em que
a criangca vive, nomeadamente 0S seus interesses, as suas Vivéncias, 0S Seus
conhecimentos e os valores do sistema que a inclui, para direccionar e guiar a actividade

pessoal da crianga com o proposito de encorajar o seu posterior desenvolvimento. Deste
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modo, toda a actividade do aprendiz deve ser a base do processo educativo, cabendo aos
professores o papel de dirigir e regular essa actividade. Quando o aprendiz interioriza as
cognicdes que derivam desta aprendizagem, o professor devera transferir para ele a
responsabilidade e o controlo metacognitivo. Na aprendizagem mediada pelos pares, o
professor transferiu a responsabilidade do controlo metacognitivo para o par-tutor,

promovendo uma aprendizagem auto-regulada.

A terceira implicacdo pedagogica da teoria de Vygotsky (Fino, 2000, 2001) refere-se a
importancia dos pares como mediadores da aprendizagem. Como forma de atender a
crescente diversidade existente nas turmas e de fornecer resposta as habilidades
requeridas aos alunos, King (1997; cit. por Fino, 2000) é de opinido que se devam
adoptar métodos em que os proprios estudantes servem de recursos de instrucdo. Esta
aprendizagem mediada pelos pares «(...) constitui um meio “natural” de aprendizagem»

onde «(...) os alunos se “ensinam” uns aos outros» (Fino, 2000, p. 119).

Para Vygotsky, a aprendizagem decorre de um processo de regulacdo externa seguida
de auto-regulacdo. O desenvolvimento é sustentado pela interaccdo entre individuos. Os
processos psicoldgicos mais complexos vao tomando forma, sendo no inicio inter-
psiquico, onde o elemento menos apto vai aprendendo em interaccdo com elementos
mais aptos, adultos ou criancas, e depois intra-psiquicos, num assumir gradual do
controlo da tarefa a medida que esse elemento menos apto se vai tornando mais auto-

regulado na sua realizacdo.

No processo de ensino da teoria de Vygotsky, a relacdo estabelece-se um a um, agindo o
adulto na ZDP do aluno, situacdo que se revela um pouco dificil de estender a uma
turma onde as janelas de aprendizagem de cada aluno se sobrep6em parcialmente. A
forma de ultrapassar esta questdo reside na adopcdo de estratégias que se baseiem na
interaccdo entre pares. Nesta forma de aprendizagem mediada por pares, o controlo
exterior, inicialmente entregue ao professor, passa para o par-tutor (Fino, 2000).

Encontram-se similaridades entre a teoria preconizada por Vygotsky e o conceito de
desenvolvimento referido por Bruner. Essas semelhangas sdo notorias, nomeadamente
quando Bruner (1985) admite que o desenvolvimento se processa em espiral,
progredindo em direccdo a patamares mais elevados, sendo consequéncia da inter-
relacdo entre pensamento, linguagem e cultura e dependente do papel do adulto na
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“construcdo/estruturacdo” da compreensdo da crianca. Introduz a nocéo de andaime’
para referir-se a estruturacdo que os adultos fazem das tarefas para facilitar a

aprendizagem dos mais jovens e considera a cultura como

«(...) un poderoso instrumento que modela y amplia las capacidades cognitivas del
hombre, en el mismo sentido que los utensilios y herramientas extienden y modificam
las habilidades y capacidades de éste para transformar el mundo fisico.» (Linaza,
1995, p. 19).

O processo de ensino-aprendizagem deve ser perspectivado como formas que
provocam o desenvolvimento, baseadas nos diversos tipos de interaccdo espontanea e
organizada do aprendiz com os outros aprendizes e com adultos. E nestas interaccdes
que se permite que o sujeito assimile as aquisi¢fes da cultura historicamente construida.
Assim, € na actividade colectiva do aprendiz, com os individuos mais capazes dessa
cultura, que podem ser o adulto ou outros aprendizes, que se constituem as funcdes
psicoldgicas individuais, nomeadamente as fun¢des de assimilagdo. Bruner (1995)
refere a importancia «(...) de las maneras de pensar naturales (...)» (Bruner, 1995, p.
120) e que

«(...) una parte considerable del pensamiento como tal, se pone en juego por médio de

instrumentos cuyo origem es cultural; y que lo que parece artificial antes de aprender a

manejar una herramienta se convierte en algo natural cuando conseguimos que el
instrumento se ponga a nuestro servicio.» (Bruner, 1995, p. 120).

Apesar de reconhecer a importancia da escolarizacdo na sociedade, defende que a
educacdo se refere a toda a transmissao de conhecimento «(...) de los sujetos mas
expertos de un grupo a los menos expertos y (...) a las complejas interacciones entre
adulto y nifio que tienen lugar antes, después, y en auséncia de cualquier tipo de
escuela.» (Linaza, 1995, p. 19).

Bruner (1995) formulou uma perspectiva do desenvolvimento cognitivo humano «(...)
que tenga en cuenta las propriedades formales de los produtos del pensamiento, su
naturaleza instrumental, la importancia de la cultura en el modelado de estos produtos y

2 No original, scaffolding. Bruner, 1985.
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el lugar del hombre en su contexto evolutivo (...)» (Bruner, 1995, p. 121). Reflectindo
acerca do modo como funciona a mente concluiu que este depende dos «(...)
instrumentos a sua disposicdo» (Bruner, 1996, p. 19) e que a cultura também é
responsavel por moldar a mente dos individuos. Acrescenta que, «[€] a cultura que
faculta os instrumentos de organizacdo e de compreensdo dos nossos mundos (...)» e
que «(...) o aprender e o0 pensar estdo sempre situados num enquadramento cultural e
sempre dependentes da utilizacdo de recursos naturais» (Bruner, 1996, p. 20). Sdo o0s
adultos que facultam ou condicionam 0s recursos disponiveis aos jovens, aos
aprendizes, e se eles ndo se envolvem em actividades exploratérias relaciona-se mais
com uma questdo de motivo pelo qual as actividades sdo estruturadas assim, do que

propriamente pela falta de ferramentas, ou instrumentos, ou tecnologia mais recente.

As teorias revelam-se Uteis como ferramenta tedrica numa postura interpretativa,
embora nem sempre seja facil aceder a uma reflexdo sobre os motivos. E esta nossa
preocupacdo relaciona-se com o facto de os motivos serem Gbvios para os actores, mas
ndo tdo acessiveis por uma reflexdo consciente. Os alunos utilizam o computador
porque utilizam, ndo pensam nele enquanto objecto independente, da mesma maneira
que quando desenhamos ndo pensamos sobre o lapis, quando respiramos ndo pensamos
sobre o ar. Ele esta 14 e cumpre uma funcdo. E para os jovens da geracdo actual, tdo
habituados ao uso do computador, ele é tdo natural como o ar nas suas vidas, tal como a
agua é para o peixe. Para entender 0s motivos do seu uso € preciso observar de perto as
interac¢des. Enquanto investigadores, educadores, devemos debrucar-nos sobre a
existéncia do computador e a forma como as estratégias definidas para o seu uso podem
influenciar a aprendizagem. Devemos antes de mais ser criticos, conscientes e cientes
das teorias mais adequadas a modelacdo, adaptacdo, ajuste da nossa intervencdo e da
integracdo das tecnologias, cada vez mais presentes no nosso dia-a-dia.

Como concluem Sousa & Fino (2001), o contributo das teorias construtivistas,
construcionistas e da teoria historico-cultural da actividade, trouxeram elementos a
reflexdo sobre a forma de encarar os aprendizes, a natureza da construcdo do
conhecimento, as concepcOes acerca da importancia e do papel do professor, que se

articulam em pressupostos distintos dos tradicionais, nos quais concebia-mos a escola.

Mais do que explicar a actividade mental através da actividade mental, ou o

comportamento através do comportamento, para a nossa investigacao, sustentada numa
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base essencialmente interpretativa, importa compreender o significado do que os
intervenientes constroem nas suas acc¢des situadas num determinado contexto social,
cultural, e nos estados intencionais de interaccdo mutua, pelo que os contributos de
Vygotsky sdo importantes. Apresenta uma teoria que permite tomar em consideracao,
ndo apenas as acgdes dos individuos mas também o contexto culturalmente definido

onde os comportamentos tém origem.

Ainda como extensdo de uma atitude que almejamos que seja critica, reflexiva e
promotora de uma investigacdo interpretativa, podemos perspectivar a introducdo da
tecnologia de uma forma que permita funcionar como o locus da aprendizagem, na
medida em que «(...) aponta alternativas viaveis a sincronizagdo, a concentracdo, a
homogeneizacdo e a massifica¢do.» (Sousa, J. & Fino, C., 2001, p. 13). Os ambientes de
aprendizagem, em colaboracdo, apoiados por computadores e tecnologias associadas,

podem ser uma mais-valia, criando espaco a um trabalho conjunto.
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2.1.3 A aprendizagem como participacdo em comunidades de pratica

O conceito de comunidades de pratica ganha relevo e evidéncia a partir das abordagens
situadas da aprendizagem de Lave e Wenger (Lave, 1988; Lave & Wenger, 1991,
Wenger, 1998), nas quais os autores evidenciam, discutem e reflectem sobre o caracter
social e situado da cognicdo. Lave, nos seus estudos, realca as relagdes existentes entre
a cognicdo e os contextos de ac¢do nos quais a cognicdo era estudada, tendo a autora
deslocado o foco da atencdo da cognicao para as preocupacdes com a aprendizagem no
trabalho que desenvolveu com Wenger (1998). Num olhar mais situado da
aprendizagem, e ndo apenas na pessoa-em-accdo, emerge um mais focado nas
comunidades de pratica, nas formas de participagdo nessas comunidades em que a accao
das pessoas decorre. O aprofundamento tedrico deste conceito foi mais explorado por
Wenger (1998) que o encarou como uma parte integral das nossas vidas e, como tal o

explorou de forma a conseguir torna-lo numa ferramenta de pensamento.

Enquanto ferramenta de analise propbe-se a descrever como as actividades locais sdo
organizadas e se interligam no sistema social mais amplo, num aprofundar dos
elementos que envolvem interaccbes complexas entre o local e o global, como a
negociacao de significado, a aprendizagem, o desenvolvimento de préticas e a formacéo
de identidades e configuracGes sociais. O conhecimento e a aprendizagem sdo situados
em comunidades de préatica, sendo esta Gltima uma condicdo intrinseca para o
desenvolvimento das duas anteriores (1991), e motivo pelo qual se justifica que é
impossivel separar a ac¢do da vida da comunidade que a desenvolve, ligando assim o

cognitivo ao social.

O conceito de préatica social refere-se a uma préatica que se efectua num contexto
historico e social que confere estrutura e significado ao que se faz. No entanto, os
autores referem que o termo comunidade ndo implica a co-presenca, um grupo
identificavel, ou fronteiras socialmente visiveis (Lave & Wenger, 1991), sendo que uma
comunidade de pratica ndo é um mero agregado de pessoas definidas por determinadas
caracteristicas, nem € sinbnimo, por si sd, de grupo (Wenger, 1998).

Wenger (1998) salienta o que identifica como trés dimensbes da pratica de uma
comunidade, que constituem as caracteristicas, ou as fontes de coeréncia das

comunidades de pratica: mutual engagement (empenhamento mutuo), joint enterprise
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(empreendimento conjunto), shared repertoire (reportério partilhado) (Wenger, 1998, p.
73).

Estas trés dimensdes inter-relacionam-se e contribuem para a coeréncia que confere, ao
conjunto de pessoas que pertencem a essa comunidade, o sentido de uma comunidade
de pratica. Ndo sdo suficientes, por si s, para definir uma comunidade de préticas as
condi¢des como proximidade fisica, a pertenca a uma dada organizacao ou identificacdo
com um dado estatuto, assim como a existéncia de relagdes pessoais, mas ajudam na
promocdo de interac¢des sociais, que constituem as bases necessarias para que uma
pratica social se desenvolva, e que contribuem para a percepcao dos participantes como

envolvidos em algo comum, um empreendimento conjunto.

Quando as pessoas se empenham mutuamente trazem para a pratica uma diversidade e
quando trabalham em conjunto, ndo s6 se proporciona a construcdo de uma
homogeneidade entre eles, como também oportunidades para se construirem outras
diferencas. E assumida uma variedade de competéncias, e a emergente importancia de
desenvolver uma capacidade de interagir com as competéncias do outro, dando lugar a
uma diversidade caracteristica das comunidades de pratica. A inter-ajuda € um recurso
importante nestas comunidades onde a interaccdo assume o papel de manutencéo e
construcdo da coeréncia da prépria comunidade de pratica, em parte pela coexisténcia
de competéncias semelhantes, e das suas sobreposi¢cdes e complementaridade de papéis.
Saber partilhar e favorecer a inter-ajuda numa comunidade de pratica é mais importante
que fazer e saber tudo sozinho, na medida em que, se cada um procurar funcionar de
forma isolada ndo favorecerd o clima propicio ao desenvolvimento dessa sua
competéncia que o permite ser o especialista na sua area, contribuindo assim para a

estagnacao, quer do préprio, quer da comunidade a que pertence.

Uma implicacdo educacional do exposto pode verificar-se quando se promovem grupos
de trabalho onde coexistem competéncias semelhantes e sobreposicdo de competéncias,
nos quais a inter-ajuda promove o desenvolvimento do trabalho e dos elementos

constituintes do grupo.

A nogdo de empreendimento conjunto, que nos induz a considerar um caracter de
producdo colectiva, Wenger (1998) acrescenta a referéncia a nocdo de negociagdo
realcando o processo através do qual o empreendimento conjunto se constroi: através de

um processo negociado entre 0s participantes. Da construcao de algo em conjunto pela
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iniciativa das pessoas, e ndo por imposicdo ou decreto, emerge um sentido de
apropriacdo e responsabilidade por aquilo que construiram. Do empreendimento
conjunto desenvolvem recursos (fisicos e simbdlicos) que Wenger denomina de

reportério partilhado.

Da interaccdo resultante de um empreendimento conjunto emergem diferentes
interpretacdes das suas acgOes e das condigdes e constrangimentos que enfrentam, que
0s varios membros vao ajustando, constituindo assim o desenvolvimento de significados
que se inter-relacionam, conjugam e ganham coeréncia relativamente a pratica que 0s
une. A negociacdo de significados possibilita a emergéncia de uma compreensao
partilhada do que é participar de forma competente nessa pratica. A partilha e a
negociacdo possibilita um espaco de participacdo conjunta em que se permite e
considera pertinente o contributo de outros. O repertdrio partilhado inclui rotinas,
modos de fazer, accGes, gestos, palavras, simbolos, conceitos e instrumentos que 0s

membros da comunidade produziram ou adoptaram no decorrer da sua existéncia.

Esta ideia de comunidade de pratica, no ambito educacional implica um estruturar da
dindmica com base na interaccdo, onde se possibilita a participacdo, inter-ajuda, a
comunicagédo, no desenvolvimento de algo em conjunto, partindo da suposicdo que a
aprendizagem ndo € um processo individual, mas antes um fenémeno social, inserida no
contexto da experiéncia vivida e participada, e que pode ser partilhada. Incentivar a
pratica compartilnada enquanto espaco de aprendizagem, onde se estimule a troca
intensiva de informacdes e conhecimentos, permite conduzir os aprendizes a niveis de
aprendizagem e criatividade até niveis mais elevados comparativamente aos quais

acederiam sozinhos.

A tarefa do professor no sentido da promocdo de espacos de participacdo serd a de
possibilitar a oferta de ambientes de aprendizagens em que coloca em contacto
aprendizes com interesses comuns ou motivagdes similares, coloca desafios e valoriza a

participacao e iniciativa.

No actual momento de desenvolvimento tecnoldgico, em que se introduziram novos
meios de interaccéo, as relacdes entre as pessoas foram modificadas pelas mais recentes
tecnologias, ndo deixando no entanto de criarem um espaco de possibilidades de
aprendizagem cujos beneficios advirdo apenas da forma como for perspectivado o seu

uso. Os novos ambientes de aprendizagem possuem caracteristicas Gnicas, como a
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criatividade, a autonomia, o espirito critico, a cooperagdo e a colaboragdo, impossiveis
de desenvolver através de métodos, préaticas e instrumentos/técnicas usados no ensino
tradicional. O uso das tecnologias permite aceder a estas novas formas de organizacao,
criacdo e gestdo do conhecimento.

A ideia do conhecimento estar centrado num Unico individuo, como a figura do
professor, esta desenquadrada com o cenario actual em que se processa a aprendizagem,
que ndo tem nada que ver com a aprendizagem escolarizada. A entrada para a escola
ndo marca o inicio da aprendizagem nem da aquisi¢cdo do conhecimento, os individuos
sdo ja competentes em aprender e precisam de continuar a sé-lo, desde que a escola ndo
se afaste em demasia das maneiras naturais de aprender, na linha de Bruner, se

mantenham em contacto e possam partilhar e desenvolver-se em conjunto.

O modelo de conhecimento centrado no professor, embora cumpra o seu papel, € pouco
adequado a formacdo de individuos aptos as circunstancias actuais da sociedade, ou de
profissionais capazes de dar resposta aos desafios do novo cenario mundial, que é
centrado na interaccao, criatividade, busca, mobilizacao e criacdo de conhecimento.
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2.2 As TIC e a nova geragao

A tecnologia sempre esteve presente no passado, tal como esta no presente. A questdo
centra-se na comparacao entre a dimensao tecnoldgica que existe no mundo exterior a

escola e a existente na propria escola.

Recuando um pouco até ao surgimento da televisdo no momento em que se impds como
a tecnologia mais poderosa do seu tempo, vemos como ela alterou 0 nosso modo de
vida, e até a configuracdo da sala pelo reordenar dos sofas em seu torno, de forma a

ocupar o lugar central, em detrimento do lugar inicialmente ocupado pelo radio.

Hoje, para a nova geracdo, a outrora inovacdo chamada televisdo ndo oferece a
interactividade requerida e a unidireccionalidade ndo os satisfaz e falta-lhes o poder de
escolha do tipo de programacdo a que possam aceder, de modo que, face a Internet,
pode até ser considerada como antiquada.

Esta nova geragdo ja nasceu neste ambiente onde coexistem as tecnologias como o
radio, a televisdo, e as novas tecnologias com outras potencialidades, como a de tornar
obsoleta a radiodifusdo em funcdo de uma interaccéo, e a interaccdo é o aspecto central
desta nova geragédo, a geracdo da Internet. S0 uns nativos digitais. Encontramo-nos
perante um fendmeno novo em que 0s mais NOvos se sentem mais competentes e mais

confortaveis em relacdo a inovacao central da nossa sociedade: a Internet.

Os nativos digitais, de quem aqui falamos, ou ainda Geragdo Net, termo adoptado por
Brazdo (2008) referindo-se igualmente «(...) a actual geracdo pertencente a uma era de
proliferacdo tecnoldgica que os transforma em utilizadores massivos das [TIC]» (2008,
p. 55), apresentam um conjunto de caracteristicas, que o autor sintetizou, segundo
Oblinger (2005; cit. por Brazéo, 2008), a saber:

o Cresceram em ambientes saturados de tecnologia e convivem com ela de uma forma
natural, utilizando mais Internet do que a biblioteca para pesquisa, e possuindo uma
capacidade de expressao usando a imagem e uma habilidade para se moverem entre a
realidade e a virtualidade;

e Mantém-se em permanente comunicacdo, quer pela Internet quer através de
dispositivos moveis em qualquer situacdo ou espaco;

e Sdo expeditos na procura da informacdo, nas respostas, ageis na transicdo entre
actividades e na execucdo de multitarefas;

e Nasceram com os jogos de video e desenvolveram a aprendizagem por descoberta, e
por isso possuem um estilo exploratorio que Ihes permite reter melhor a informacéo e
usar a Internet do modo criativo e significante;
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e Sdo comunicadores, emocionalmente abertos e sentem-se atraidos por actividades que
promovam e reforcam a interaccdo, dai resultando o associarem-se para jogar na
Internet, comentar em Weblogs ou comunicar através de e-mails; partilham
informagdo pessoal e buscam interagir com os outros através da via on-line, muitas
vezes assumindo identidades alternativas; efectuam determinadas escolhas
relativamente & aprendizagem de acordo com as suas caracteristicas;

e Tém preferéncia por uma aprendizagem que alterne entre a relacao de igual para igual
e perito para aprendiz;

e Precisam do estabelecimento de regras, parametros, prioridades e procedimentos, e de
saber 0 percurso necessario para atingir uma meta;

e Definem novas regras, formulam hip6teses e fazem observacdes num processo de
descoberta indutiva;

e Sdo visuais e cinestésicos, pelo que lhes agrada muito mais a imagem em relacdo ao
texto; envolvem-se pouco em tarefas que impliquem extensas leituras; a sua natureza
experiencial leva-os a envolverem-se em tarefas do seu agrado sem que se debrucem
muito a pensar nelas;

e N&o sdo s6 os individuos da nova geracdo os apelidados de geracdo net, pois até
mesmo os que tém uma utilizacdo prolongada da Internet relinem as caracteristicas dos
da geracéo net;

e Aprendem pela pratica e pela participacdo ndo questionando a sua actividade em
termos de tecnologia, mas no que ela os habilita a fazer; privilegiam em toda e
qualquer ac¢do uma interactividade imediata, na qual a aprendizagem assume um
caracter informal, preferencialmente de igual para igual; manifestam periodos de
atencdo mais curtos;

Para esta geragdo as TIC sdo tdo naturais quanto o ar, nasceram na era digital e estio
profundamente familiarizados com ela. Contacta constantemente com um conjunto de
tecnologia muito mais vasto e variado no ambiente em que nasceram que contrasta

enormemente com a diversidade tecnoldgica existente na escola.

Embora a tecnologia continue a perpassar as paredes da escola, ela processa-se
lentamente e ndo acompanha o ritmo necessario para poder responder a estes nativos
digitais que nasceram na Ultima década do século XX e cresceram num ambiente

saturado de tecnologia.

A escola esforga-se por incorporar a tecnologia, e até ja vamos vendo os computadores
a aparecer nas salas, as vezes em algumas especialmente preparadas para o efeito, como
as salas de informatica, outras vezes la vdo penetrando os ambientes da sala de aula,
assumindo outras formas de integragdo. A incorporagdo da tecnologia tem uma longa
historia e, como refere Fino (2000), com altos e baixos, opondo duas atitudes face a

elas: uma de aceitagdo e integracdo dos computadores como maquinas de ensinar, em
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contraposi¢do a uma outra de desconfianga capaz de unir 0 «(...) grupo dos cépticos que
olham para a tecnologia mais recente como se de algo sinistro se tratasse.» (Fino, 2000,
p. 49).

Uma ideia extraida do pensamento de Oblinger (2005; cit. por Brazdo, 2008) relaciona-
se com a necessidade, ndo de acréscimo tecnoldgico, mas de facilitar o acesso aquela
que podera possibilitar certos tipos de actividades que correspondam as caracteristicas
dos individuos.
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2.3 A aprendizagem em ambientes informatizados — o CorelDraw como

micromundo

«[Aos professores] deve caber a responsabilidade de desenvolver as
alternativas educacionais apropriadas para 0s seus alunos e, em
particular, o poder de decidir como usar o computador.»

(Ponte, 1991, p. 105)

Apbs a abordagem das teorias que poderdo fornecer o fundamento a introducgdo e
utilizagdo do computador, debrucar-nos-emos sobre um conceito introduzido e
desenvolvido por Papert, os micromundos, relevante para este estudo uma vez que a
utilizacdo do computador incluia a utilizacdo do programa de desenho vectorial, o
CorelDraw11, podendo este programa ser considerado um micromundo.

Papert (1985) referiu-se ao termo micromundo para descrever os ambientes de
aprendizagem exploratéria com utilizacdo de tartarugas Logo na aprendizagem de
principios de geometria. Considerando o computador como um instrumento através com
0 qual pensamos, utilizava-o na explorag@o de conceitos, caracterizando-o assim como

ferramenta cognitiva.

A ideia de micromundo pressupfe a existéncia de um espaco onde seja possivel a
exploracdo e a experimentacdo de problemas, e com o Logo conseguiu com que 0S

alunos construissem o0s seus préprios espacos exploratorios.

Embora isso ndo aconteca com todas as ferramentas cognitivas, algumas permitem que
0s aprendizes representem 0 seu pensamento explorando, manipulando,
experimentando, mas acima de tudo, controlando o ambiente. Também nem todos os
micromundos sdo necessariamente baseados em computador, no entanto, € sobre 0s
micromundos que o computador pode possibilitar que nos iremos debrucar, dado o

caracter desta investigacdo assim nos encaminhar.
Segundo Jonassen (2000), os micromundos sdo

«(...) ambientes exploratérios de aprendizagem, espacos de descobertas e simulac6es
delimitadas de fenomenos do mundo real, nos quais os alunos podem navegar,
manipular e criar objectos, e testar os seus efeitos.» (Jonassen, 2000, pp. 176, 177).
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Aponta a eficcia dos micromundos no envolvimento dos alunos em pensamento de

ordem superior, como é o caso de testar hipoteses e especular, as suas vantagens e duas
caracteristicas que estes ambientes de aprendizagem partilham: «[p]roporcionam,

geralmente, varias representacdes de fenomenos e fornecem feedback imediato quando
o0s alunos experimentam algo» (Jonassen, 2000, p. 179).

Os argumentos para 0 uso de micromundos como ambientes vantajosos a aprendizagem
relacionam-se com alguns aspectos enumerados por Jonassem (2000, p. 189), dos quais
destacamos 0s mais relevantes do ponto de vista desta investigacdo. Assim, 0S

micromundos:

e proporcionam um ambiente gque encoraja uma participacdo e exploracdo activas
(Papert, 1985).

e apoiam a exploracdo de fendmenos através de actividades e fornecem ferramentas
para facilitar essa exploracao.

e permitem ao aluno definir os conceitos subjacentes a exploragdo (...) usando
caracteristicas do micromundo; eles fornecem as ferramentas para definir o seu mundo
(ex.: utilizac&o de balGes de fala e de pensamento).

e apoiam a aprendizagem das competéncias simples as complexas.

e proporcionam actividades que se situam em contextos ricos e significativos, sendo,
assim, mais motivantes do que as tradicionais actividades de aprendizagem.

e apoiam a aprendizagem auto-regulada, em que os alunos identificam os seus proprios
objectivos e usam 0 micromundo para o0s alcancar.

e proporcionam a aprendizagem experiencial, através do aprender fazendo, em vez de

apenas observarem ou ouvirem uma descricao sobre o funcionamento de algo.

Tal como Papert (1985) refere,

«[0]s alunos que trabalham nesses ambientes certamente descobrem factos, fazem
generalizagdes de proposicoes, e aprendem habilidades. Mas a experiéncia primordial
de aprendizagem ndo é a de memorizacdo de factos ou a pratica de habilidades.»
(Papert, 1985, pp. 166, 167)

O aspecto mais importante de interagirem com estes ambientes reside no facto de se

inserirem num processo em que 0s aprendizes sdo chamados a realizar tarefas em que
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agem com «(...) deliberagdo e conscientemente para gerar um tipo de aprendizagem
com a qual se sente[m] familiarizado[s] e confortave[is]» (Papert, 1985, p. 167), e para
0 qual desenvolveram um estilo pessoal, pois comandaram 0s seus préprios processos

de aprendizagem.

O micromundo que aqui nos interessa explorar é que o CorelDrawll, uma ferramenta
de representacdo visual que auxilia a representar visualmente ideias e a automatizar

alguns dos procedimentos manuais para a criagdo de imagens.

Ele pode ser usado para produzir as representacdes dos alunos envolvendo-os em tarefas
em que a aprendizagem é auto-regulada, funcionando também, tal como a maioria dos
micromundos, como um espaco de resolucdo de problemas, pelo que pode auxiliar no
desenvolvimento do curriculo enquanto estratégia auto-dirigida de resolucdo de
problemas.

Decorrente da metodologia utilizada e da teoria que lhe conferir os fundamentos de uso,
favorece a possibilidade de ampliar o curriculo na medida em que valoriza a
aprendizagem acidental, casual e ndo intencional, que decorre da actividade dos alunos
quando estes descobrem algo de interessante, indo para além das estruturacoes rigidas
em termos das aprendizagens previstas curricularmente. Funcionam como andaimes ou
suportes a expressdo ajudando a representacdo visual das ideias que se pretendem
transmitir, mobilizando os conhecimentos inerentes a disciplina, de uma forma mais

facil, rapida e precisa.

A sua configuracdo ndo limita o numero de utilizadores, permitindo que Vvarios
utilizadores intervenham no processo mesmo de criacdo. Permite ainda, neste processo,
a constante reflexdo e readaptacdo das tarefas e artefactos mediante os objectivos

previstos, desenvolvendo o pensamento critico, complexo e criativo.

E um programa aberto, sem pré-determinaces, em que 0 usuario se movimenta de
acordo com 0s seus proprios interesses e finalidades, e Ihe é permitido concretizar as
suas ideias, imaginar, combinar, inventar, expandir, modificar, planificar, gerar
alternativas, classificar, relacionar, num combinar de competéncias de andlise, de
relacionamento e de avaliagdo do trabalho, dos elementos presentes nos artefactos e da
sua prépria accdo. Permite igualmente ao aprendiz uma transferéncia do conhecimento

para novas situacoes.
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O CorelDraw permite uma aprendizagem criativa que, para Woods (2005), significa
apropriagédo do conhecimento como uma interiorizagdo, onde os alunos aprendem para
si proprios e ndo para testes ou para outros, controlo da aprendizagem, onde o aluno se
encontra motivado e ndo orientado para os testes ou movido por interesses extrinsecos,
e pertinéncia, que dentro do quadro de referéncia dos alunos, quanto maior for a
pertinéncia maior probabilidade havera de controlo dos processos de aprendizagem.

Woods (2005) considera a aprendizagem criativa necessaria na mediada em que se
revela adequada as necessidades que requerem capacidades de adaptacao, flexibilidade,
iniciativa e capacidade de aplicar os conhecimentos numa escala diferente da que €
usada até agora.
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2.4 As TIC na proposta curricular

Estamos perante um tipo de tecnologia que mais pressao tem exercido no sentido de
alteracdo curricular, em parte pela suposicdo de que a escola deve preparar 0s seus
alunos para um mundo crescentemente informatizado. Os curriculos passaram assim a
introduzir a tecnologia como forma de familiarizacdo dos alunos para um mercado de

trabalho cada vez mais competitivo.

A introducdo das TIC na educacdo decorre de orientacdes e recomendacbes propostas
em relatorios da Unesco e do considerar que, a par de colocarem novos desafios ao
sistema educativo, constituem uma componente importante de resposta aos quatro

pilares da educacédo (Delors, 1996).

As propostas legislativas surgidas resultam numa instrumentalizagdo do aluno para o
seu uso, quando a tecnologia é mais do que um artefacto técnico, € uma construgdo
social. Apresentam uma valorizacdo dos aspectos técnicos em detrimento da utilizacéo

educativa.

O Decreto-Lei 6/2001 de 18 de Janeiro prevé a utilizagdo das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo como formacdo transdisciplinar de caracter instrumental

onto2, artigo 6°, capitulo 11), consagrando no entanto a:
p

h) Valorizacdo da diversidade de metodologias e estratégias de ensino e actividades de
aprendizagem, em particular com recurso a tecnologias de informacdo e comunicacao,
visando favorecer o desenvolvimento de competéncias numa perspectiva de formacéo
ao longo da vida; (Decreto-Lei 6/2001, alinea h), ponto 1, artigo 1°, capitulo ).

No Curriculo Nacional do Ensino Basico (ME, 2001), o desenvolvimento de
competéncias transversais, no que respeita a competéncia essencial usar adequadamente
linguagens das diferentes areas do saber cultural, cientifico e tecnoldgico para se
expressar, prevé um conjunto de accbes a desenvolver por cada professor,

nomeadamente:

» Organizar o ensino prevendo a utilizacdo de linguagens de comunicacao diversificadas;

» Organizar o ensino com base em materiais e recursos em que séo utilizadas linguagens
especificas;

» Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades diferenciadas de
comunicacao e de expressao;
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* Rentabilizar os meios de comunicagdo social e 0 meio envolvente;
* Rentabilizar as potencialidades das tecnologias de informagéo e de comunicagdo no uso
adequado de diferentes linguagens;
* Apoiar o aluno na escolha de linguagens que melhor se adeqiiem aos objectivos visados,
em articulagcdo com 0s seus interesses;
» Desenvolver a realizacdo de projectos que impliqguem o uso de diferentes linguagens;
(ME, 2001)

A operacionalizacdo, em termos do que esta previsto no Curriculo Nacional do Ensino
Basico para a disciplina de Educacdo Visual, abre a hipGtese da experimentacdo de
meios expressivos ligados aos diversos processos tecnoldgicos, nomeadamente: a
fotografia, o cinema, o video, o computador, entre outros. O aluno devera ser capaz de

0s usar de forma criativa e funcional.

Quanto a iniciacdo na linguagem digital sdo sugeridos o desenho assistido por

computador e o tratamento de imagem na concretizacdo gréfica.

O cultivo de novas formas de literacia tecnoldgica, ao nivel das recentes tecnologias,
encontra-se previsto por lei, o que ndo implica a edificacdo de novas préticas
pedagdgicas que integrem e estimulem o seu uso. Esta forma de apresentar conceitos
existentes como algo novo através de prescricdes ndo pode ser considerada como uma
inovacdo. Apresenta antes uma ilusdo de mudanca que, para ser efectiva, deveria
comportar novos tipos de discurso e novas formas de representacdo na pratica, para que

a tecnologia agisse como instrumento de mudanga.

De facto, Damésio (2007) comprovou o caracter mais evolutivo que revolucionario da
tecnologia e que o processo evolutivo e de adopg¢do das TIC em educacdo sofre varias
idealizacGes tecnoldgicas mas raras resultam em processos amplos de adopcéo.

A tecnologia surge numa logica de submissdo a uma educacdo que se considera um
vector essencial, sem a clarificacdo de um quadro teorico de referéncia e analise dos
modelos educativos que poderdo servir de base a sua implementagdo. A omnipresencga
da tecnologia ndo resultou necessariamente em mudancas das formas tradicionais de

ensino.
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Daqui resultam duas implicacOes alternativas:

«(...) ou a tecnologia serve de suporte a instrucdo e formatacdo de conteidos
educativos e materiais associados ou a tecnologia serve de suporte a criacdo de um
ambiente de interaccdo que reforce a colaboracdo entre 0s actores no processo que
vise a melhoria das qualidades de aprendizagem inerentes ao mesmo.» (Damasio,
2007, p. 336).

Dever-se-a mudar o curriculo ou as formas de aprender e, consequentemente, ensinar?

O presente trabalho aponta para a necessidade de se ultrapassarem concepcdes
instrumentais do processo educativo no sentido da assumpgdo de novos modelos de
formacdo que assumam a mudanca social como parte integrante da evolugédo

tecnoldgica, e ndo apenas como a submissao de um dos lados da equagdo ao outro.

As experiéncias com as novas tecnologias nao estéo libertas das exigéncias curriculares,
mas permitem abrir portas, e portas para além do curriculo. O computador permite o
desenvolvimento de estratégias, de técnicas, de coordenacdo, de tomada de decisdes e
de habilidades que ndo encontram eco nas propostas legislativas.

Tal como afirma Langouét (2000) «[c]e n’est jamais le média ou I’outil utilisé qui induit
quoi que ce soit, mais bien I’usage qui en est fait par I’enseignant, en fonction des
conditions de réception des apprenants» (Langouét, 2000, p. 64).
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CAPITULO 3 - A DISCIPLINA DE EDUCACAO VISUAL

O estudo desenvolveu-se a partir da observacdo de uma turma do 9° ano nas aulas de
Educacdo Visual enquanto usavam os computadores numa integracdo curricular dos

mesmos, revelando-se, portanto, necessaria a apresentacao da mesma.

Para o enquadramento conceptual da Disciplina de Educacdo Visual teremos como
referéncia o Ajustamento do Programa de Educacdo Visual ao nivel do 3° ciclo (DEB,
2001), e o Curriculo Nacional do Ensino Béasico - Competéncias
Essenciais/Competéncias Especificas — Educacdo Artistica (ME, 2001). Teremos ainda
em linha de conta a legislacdo que Ihe confere o seu enquadramento legal.

3.1 Enquadramento legal

A Lei n° 46/86 de 14 de Outubro, Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986,
estabeleceu o quadro de referéncia de reforma do sistema educativo, com um
alargamento da escolaridade obrigatéria gratuita até nove anos, e oficializou o ensino da
arte nos curriculos escolares. Focando o seu papel na formacédo integral do individuo,
determinou que se integrassem as dareas disciplinares que promovessem 0
desenvolvimento das capacidades de expressao, a actividade lidica e a promocdo da
educacdo artistica e da expressao estética.

Relativamente aos objectivos especificos de cada ciclo, previstos no n° 3c) do artigo 8°
da Lei n® 46/86 de 14 de Outubro, esta previsto para o 3° ciclo,

«(...) a aquisicdo sistematica e diferenciada da cultura moderna, nas suas dimensdes
humanistica, literaria, artistica, fisica e desportiva, cientifica e tecnoldgica,
indispenséavel ao ingresso na vida activa e ao prosseguimento de estudos, bem como a
orientacdo escolar e profissional que faculte a opcdo de formacdo subsequente ou de
insercdo na vida activa, com respeito pela realizacdo auténoma da pessoa humana.»
(Lei n° 46/86 de 14 de Outubro).

O Decreto-Lei 6/2001 de 18 de Janeiro, que aprovou a organizagéo curricular do ensino
basico, estabelecendo os principios orientadores da organizacdo e da gestao curricular e

do processo de desenvolvimento do curriculo nacional, encara as artes como,
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«(...) elementos indispensaveis no desenvolvimento da expressdo pessoal, social e
cultural do aluno. Séo formas de saber que articulam imaginagdo, razao e emocao.
Elas perpassam as vidas das pessoas, trazendo novas perspectivas, formas e
densidades ao ambiente e a sociedade em que se vive. A vivéncia artistica influencia o
modo como se aprende, como se comunica e como se interpretam os significados do
quotidiano.» (ME, 2001, p. 149).

Actualmente regulamentada pelo Decreto-Lei 6/2001 de 18 de Janeiro, a disciplina de
Educacdo Visual surgiu do desenvolvimento juridico estabelecido pela Lei n°® 46/86 de
14 de Outubro, o Decreto-Lei n° 286/89 de 29 de Agosto, que introduziu a defini¢do dos
planos curriculares dos ensinos basico e secundario, organizando as varias componentes
curriculares nas suas dimens@es: humanistica, artistica, cientifica, tecnolégica, fisica e

desportiva.

Inicialmente, conforme o previsto pelo Decreto-Lei n° 286/89 de 29 de Agosto, contava
com uma carga horéaria semanal, de 3 horas distribuidas em dois mais um tempo,
passando para um bloco de 90 minutos semanais para o 7° e 8% anos e de um bloco
meio de 90 minutos semanais para 0 9° ano, conforme o estipulado pelo actual Decreto-
Lei.

O actual ajustamento ao programa (DEB, 2001), elaborado por um grupo de trabalho
em articulacdo com o Departamento de Educagdo Bésica, surgiu como uma proposta de
uma melhor adequacdo ao anterior programa da disciplina, apresentando ndao uma
alteracdo do disposto na formulacdo dos conteldos e areas de exploracdo nele descritos,
mas antes uma seleccdo daquilo que consideraram prioritario e significativo para a
formacéo dos alunos. Os conteildos foram seleccionados e apresentados de acordo com
uma proposta de abordagem sequencial do 7° ao 9° ano, proposta esta considerada
relevante pelo facto de que a frequéncia da Educacao Visual no 9° ano ndo ser comum a
todos os alunos que terminam o Ensino Basico. Conforme a nova organizacao
curricular, o 8° ano é um ano terminal para muitos dos alunos, sendo o 9° ano os alunos
escolhem livremente uma Unica disciplina, entre as ofertas da escola nos dominios

artistico e tecnologico.

A proposta de ajustamento (DEB, 2001) apresenta 0s conteudos seleccionados,
considerados essenciais, como base de trabalho, integrados na visdo global que reside a
reestruturacdo curricular actualmente em curso, realgcando a importancia da gestdo de
uma forma dindmica do processo de ensino aprendizagem que devera levar em linha de
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conta a articulacdo de outros contetdos e abordagens que o projecto educativo de cada

escola, a realidade local e 0 momento aconselharem como necessarios.

Refere ainda a necessidade de gestdo de conteldos com caracter transversal, a fazer
entre as areas disciplinares ou em Conselho de Turma, de forma a garantir uma
aprendizagem optimizada dos mesmos (indicando como exemplos: Comunicagdo e

Lingua Portuguesa, Luz-Cor e Fisico-Quimica).

A educacéo pela arte torna-se uma componente integrante da Lei de Bases do sistema
educativo com a qual os alunos podem contactar através da Educacdo Artistica como
area curricular. Esta materializa-se ao longo dos trés ciclos do Ensino Basico através de
quatro grandes areas artisticas, denominadas Expressdes (ME, 2001, p. 149):

e Expressdo Plastica e Educacdo Visual;

e Expressdo e Educacdo Musical,

e Expressdo Dramatica/Teatro

e Expressdo Fisico-Motora/Danca
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3.2 Arte, Educacéo e Cultura

A apropriacdo de competéncias especificas em Educacdo Artistica, a desenvolver ao
longo do ensino basico, organiza-se em quatro grandes eixos estruturantes que definem
0 que se podera considerar como literacia em artes, implicando as competéncias

consideradas comuns a todas as disciplinas artisticas (ME, 2001, p. 152):

Apropriagao das linguagens elementares das artes;

Desenvolvimento da capacidade de expressdo e comunicagéo;

Desenvolvimento da criatividade;

Compreensdo das artes no contexto.

No enquadramento conceptual da disciplina de Educacdo Visual estd previsto o
proporcionar, por parte da escola, mualtiplas experiéncias educativas que favorecam o
acesso ao patrimdnio artistico e cultural, atendendo a uma abertura de perspectivas para
uma intervencdo critica. Através da experiéncia estética e artistica, propiciadoras da
criacdo e expressdo, espera-se que, pela vivéncia e fruicdo deste patrimoénio, se
contribua para o apuramento da sensibilidade, no reconhecimento da importancia das
Artes Visuais na formacdo pessoal nas diversas dimensdes: cognitiva, afectiva e

comunicativa.

Partindo o pressuposto que a educagcdo em Artes, hum processo continuo ao longo da
vida, tem implicacGes no desenvolvimento estético-visual dos individuos, é considerada
como a «(...) condicdo necessaria para alcancar um nivel cultural mais elevado,

prevenindo novas formas de iliteracia» (ME, 2001, p. 155).

O Curriculo Nacional estabelece uma relacdo entre a arte, a educacao e a promogdo da

cultura expressa do seguinte modo:

«A Arte ndo estd separada da vida comunitaria, faz parte integrante dela. A
aprendizagem dos codigos visuais e a fruicdo do patrimonio artistico e cultural
constituem-se como vertentes para o entendimento de valores culturais promovendo
uma relacdo dialdgica entre dois mundos: o do Sujeito e o da Arte, como expressao da
Cultura. O entendimento da diversidade cultural ajuda a comparacéo e clarificacdo das
circunstancias histéricas, dos modos de expressao visual, convengdes e ideologias,
valores e atitudes, pressupondo a emergéncia de processos de relativizacdo cultural e
ideoldgica que promovem novas formas de olhar, ver e pensar. Estas formas revelam-
se essenciais na educacdo em geral, pelo facto de implicarem processos cooperativos
como resposta as mudancas que se vao operando culturalmente.» (ME, 2001, p. 155).
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3.3 Educacéo Visual

A disciplina de Educacdo Visual encontra-se enquadrada na Area de Educacio Avrtistica
como disciplina opcional no 9° ano. Atendendo a esta disposi¢do presente na actual
reestruturacdo curricular, devera ser planificada de forma reunir as condi¢fes essenciais
ao desenvolvimento e aquisicdo do conjunto de conhecimentos e competéncias
necessarios a formagdo pessoal dos alunos que pretendam terminar o estudo desta
disciplina no 8° ano. Para 0s que pretendam continuar o estudo desta disciplina no 9°
ano devera ser proporcionado um espaco de enriquecimento da formacdo nas areas de
representacdo do real e do desenvolvimento de projectos, quer numa perspectiva de
integracdo na vida activa, quer na de prosseguimento de estudos.

Como referido no Curriculo Nacional do Ensino Basico (ME, 2001), constitui uma

ruptura epistemolégica e uma oposicao ao paradigma anterior pelo contrariar da

«(...) conviccdo de que a apreciacdo e a criacdo artisticas eram uma questdo de
sentimento subjectivo, interior, directo e desligado do conhecimento da compreensao
ou da razdo, compartimentando o cognitivo-racional e o afectivo-criativo, [que] teve
como reflexo na prética escolar, sobretudo nos primeiros anos de escolaridade, o
entendimento do processo criativo como manifestagdo espontanea e auto-expressiva,
com a valorizacdo da livre expressao, adiando, consecutivamente, a introducdo de
conceitos da comunicagdo visual, antevendo novos modos de fazer e de ver.» (ME,
2001, p. 156).

Finalidades da disciplina

«A Educacdo Visual constitui-se como uma area de saber que se situa no interface da
comunicacdao e da cultura dos individuos tornando-se necessaria a organizacdo de
situacOes de aprendizagem, formais e ndo formais, para a apreensdo dos elementos
disponiveis no Universo Visual.» (ME, 2001, p. 155).

Visa desenvolver no aluno a percepcao estética e 0s modos de expressao, envolvendo o
«(...) entendimento e a intervencdo numa realidade cultural a qual a escola ndo deve ser
alheia» (ME, 2001, p. 156).

E ainda explicitado no Curriculo Nacional que,

«Desenvolver o poder de discriminacdo em relacdo as formas e cores, sentir a
composicdo de uma obra, tornar-se capaz de identificar, de analisar criticamente o que
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esta representado e de agir plasticamente sdo modos de estruturar o pensamento
inerentes a intencionalidade da Educacdo Visual como educacdo do olhar e do ver.»
(ME, 2001, p. 155).

Promove ainda o desenvolvimento da compreensdo do patriménio artistico e cultural e
da percepcdo estética, considerada como «(...) resposta as qualidades formais num
sistema artistico ou simbdlico determinado. Estas qualidades promovem modos de
expressdo que incluem concepgdes dos artistas e envolvem a sensibilidade daqueles que
as procuram.» (ME, 2001, p. 156).

Metodologia

Recorre a uma metodologia de resolucdo de problemas, destacando a importancia do
seu recurso, ndo apenas para a Vvalorizacdo de solugdes utilitarias imediatas, mas

salientando a dimensao estética nas propostas de actividade.

A metodologia é organizada em diferentes momentos de decisdo, pesquisa,
experimentacdo e realizacdo, destacando a importancia da percepcao estética na sua
relacdo com a producdo de objectos plasticos. Envolve um conjunto de fases, nem
sempre visiveis ou perfeitamente delimitadas, que sdo: situacdo ou problema,
investigacao, projecto, realizagéo e avaliagdo. Esta metodologia permite que um mesmo
problema seja abordado sob Opticas distintas.

Propde a criacdo de uma dindmica propiciadora da capacidade de descoberta, da
dimensdo critica e participativa e a procura de uma linguagem apropriada a

interpretacdo estética e artistica do Mundo (ME, 2001).

Competéncias Especificas

As competéncias que os alunos deverdo adquirir em Artes Visuais articulam-se em trés
eixos estruturantes: fruicdo-contemplacdo, produgéo-criacdo, reflexdo-interpretacéo, que
se operacionalizam e articulam através de dois dominios das competéncias especificas:

a comunicagao visual e os elementos da forma.
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No dominio da Comunicacdo Visual, os alunos deverdo desenvolver as seguintes

competéncias, comuns aos trés ciclos:

Interpretar narrativas visuais;

Traduzir diferentes narrativas em imagens;

Conceber objectos plasticos em funcdo de mensagens;

Identificar e descodificar mensagens visuais, interpretando cédigos especificos;

Utilizar processos convencionais de comunicacdo na construcao de objectos graficos;

Aplicar, de forma funcional, diferentes codigos visuais;

Utilizar codigos de representacdo normalizada e convencional em diferentes projectos
(ME, 2001, p. 158)

e no 3° ciclo:

Ler e interpretar narrativas nas diferentes linguagens visuais.
Descrever acontecimentos aplicando metodologias do desenho de ilustracdo, da banda
desenhada ou do guionismo visual.
Reconhecer, através da experimentacdo plastica, a arte como expressdo do sentimento
e do conhecimento.
Compreender que as formas tém diferentes significados de acordo com os sistemas
simbdlicos a que pertencem.
Conceber organizacdes espaciais dominando regras elementares da composicao.
Entender o desenho como um meio para a representacdo expressiva e rigorosa de
formas.
Conceber formas obedecendo a alguns principios de representacdo normalizada.

(ME, 2001, p. 158)

No dominio dos elementos da forma, os alunos deverdo desenvolver as seguintes

competéncias, comuns aos trés ciclos:

Identificar e experimentar diferentes modos de representar a figura humana;
Compreender as relacGes do seu corpo com os diferentes objectos integrados no
espaco visual,
Reconhecer diferentes formas de representacdo do espaco;
Organizar formalmente espacos bidimensionais e tridimensionais;
Utilizar conhecimentos sobre a compreensdo e representacdo do espago nas suas
producdes;
Identificar os elementos integrantes da expressao visual — linha, textura e cor;
Compreender e utilizar intencionalmente a estrutura das formas através da
interpretacdo dos seus elementos;
Relacionar as formas com os factores condicionantes — fisicos, funcionais e
expressivos da matéria;
Compreender a natureza da cor e a sua relagdo com a luz, aplicando os conhecimentos
nas suas experimentagdes plasticas.

(ME, 2001, p. 159)
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e no 3° ciclo:

Representar expressivamente a figura humana compreendendo relages basicas de
estrutura e proporcao.
Compreender a geometria plana e a geometria no espaco como possiveis
interpretacBes da natureza e principios organizadores das formas.
Compreender as relagdes do Homem com o espaco: proporcao, escala, movimento,
ergonomia e antropometria.
Entender visualmente a perspectiva central ou cénica recorrendo a representacao,
através do desenho de observacéo.
Conceber projectos e organizar com funcionalidade e equilibrio os espagos
bidimensionais e tridimensionais.
Compreender através da representacdo de formas, 0s processos subjacentes a
percepcdo do volume.
Compreender a estrutura das formas naturais e dos objectos artisticos, relacionando-os
com 0S Seus contextos.
Perceber os mecanismos perceptivos da luz/cor, sintese aditiva e subtractiva, contraste
e harmonia e suas implica¢@es funcionais.
Aplicar os valores cromaticos nas suas experimentacOes plasticas ¢ Criar composicdes
a partir de observacdes directas e de realidades imaginadas utilizando os elementos e
0S meios da expressao visual.

(ME, 2001, p. 159)

Experiéncias de Aprendizagem

No Curriculo Nacional (ME, 2001), a organizacdo dos diferentes contetidos a

desenvolver nesta disciplina ndo pressupunha uma abordagem sequencial ou um critério

a seguir, apesar de estarem apresentados de acordo com uma determinada estrutura. O

Ajustamento ao Programa (DEB, 2001) da disciplina propde uma abordagem sequencial

como forma de poder proporcionar a todos os alunos as experiéncias de aprendizagens

essenciais ao seu desenvolvimento, uma vez que no 9° ano a disciplina de Educacéo

Visual ndo é obrigatoria.

Prevé uma implementacdo de dinamicas pedagdgicas nas quais 0s professores

adequarao as propostas de trabalho a realidade da comunidade, ao projecto educativo da

escola e as caracteristicas dos alunos.
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Meios de Expressdo Plastica

O Curriculo Nacional (ME, 2001) prop6e a utilizacdo de trés areas dominantes como
diferentes meios de expressdo: o desenho, as exploracdes plasticas bidimensionais e

tridimensionais, e as tecnologias da imagem.

Na proposta de ajustamento do programa (DEB, 2001) é dada prioridade absoluta ao
desenvolvimento das areas de Desenho, Pintura e Escultura, ficando a gestdo das
restantes “areas de exploracdo” propostas pelo programa de acordo com as
disponibilidades de tempo e equipamento de cada escola, bem como dos seus projectos

educativos.

E uma disciplina que aborda os seus conteddos de uma forma distinta das outras
disciplinas pela metodologia adoptada definida no seu enquadramento legal. Esta
metodologia constitui um elemento Util no estabelecimento de dindmicas que em nada

correspondem as tradicionais.

Dependendo da abordagem que for feita por cada professor, em que as dinamicas
criadas e desenvolvidas em cada sala de aula estdo dependentes dos critérios que cada
professor detém para uma pratica fundamentada e coerente, ela apresenta uma
metodologia que revela um potencial transformador e de inovagdo se assente numa
concepcdo de aprendizagem considerada como um processo activo. Esta disciplina
permite um trabalho em colaboragéo e interac¢do social, numa reflexdo e tomada de
decisdes compartilhada, que permite a articulagdo dos conteudos com a cultura,
assumindo assim o conceito de diversidade inerente a tarefa de ensinar e de aprender.
Fomenta um tipo de trabalho de investigacdo que pode interpelar as outras disciplinas e
incluir no seu ambito outros conhecimentos que vdo para além dos previstos
curricularmente para esta disciplina, para além da importante contextualizacdo cultural
que fomenta. Esta forma de perspectivar o trabalho afecta a natureza e as caracteristicas
do curriculo pela sua unicidade e compartimentacdo. A realidade ndo se nos apresenta
fragmentada, e esta disciplina oferece a possibilidade aos alunos de unir aquilo que se
Ihes apresenta como dividido.
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PARTE Il - O ENQUADRAMENTO METODOLOGICO
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CAPITULO 4 - O ESTUDO, A OPCAO METODOLOGICA E OS
PROCEDIMENTOS

4.1 As questdes da investigacao

As questdes da investigagcdo sdo como portas abertas para 0 campo da investigacao. «As
perguntas sdo o motor da investigacdo» (Graue & Walsh, 2003, p. 116), e da sua
formulacdo faz depender a decisdo sobre que métodos (neste caso o etnografico), quem
(a turma) e o qué (o contexto, as actividades, a cultura). Permitem a possibilidade de
gerar respostas no quadro teodrico considerado e atendendo aos objectivos da
investigacdo, permitindo pesquisar abaixo da interaccdo humana e alcangar o invisivel

através do visivel.

Elas constituem o ponto de referéncia para a orientacdo do estudo e permitem o sondar,
interpretar e tentar compreender a cultura do grupo que nos propusemos estudar, cuja
reconstituicdo pode ser feita a partir das respostas por parte dos intervenientes.
Permitem uma exposi¢do na tentativa de desvelar o observado no contexto de aula e as
informacdes recolhidas a partir do contacto com os principais intervenientes neste

estudo: os alunos de uma turma do 9° ano e a professora da turma.

Fino (2000) esclarece que, segundo Goetz e LeCompte (1994), «(...) o planeamento de
uma observacao (participante) pode basear-se na recolha dos elementos necessarios para
contar uma histéria (quem, o qué, quando, onde, porqué e como).» (Fino, 2000, p. 158).

Ao longo da investigacédo reflectimos sobre aspectos que poderdo ser organizados sob a
forma de questdes atendendo a esses elementos necessarios a reconstituicdo da cultura,
nomeadamente: aspectos relacionados com as interaccdes, sua facilitagdo e controlo,
tarefas desempenhadas pelo grupo, papel desempenhado pelos intervenientes, coisas
que aparentam ser rotina e as que se afastam da rotina da escola tradicional, grau de
envolvimento dos intervenientes, a duragdo da actividade, etc.. Aspectos que foram
sendo delineados ao longo da observagdo e foram ganhando consisténcia a medida que
0 estudo foi evoluindo.

Atendendo a estes elementos que consideramos importantes no decorrer do estudo,
elaboramos um conjunto de questdes através das quais procuraremos fornecer uma

representacdo simplificada dos dados brutos, constituindo assim, duas grandes
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categorias de analise (Bardin, 2004). Apresentamos as duas questfes seguintes, em
torno das quais procuraremos espelhar a cultura deste grupo, do qual fazem parte a

professora e os seus alunos:

e Que contextos e ambientes de aprendizagem emergiram da utilizagdo do
computador na disciplina de Educagéo Visual?
e Que tarefas foram solicitadas ou proporcionadas e que artefactos foram

produzidos nestes ambientes?
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4.2 A opgdo metodoldgica

«Sente-se que cada vez mais que quase nenhuma feicdo cultural é
compreensivel quando separada do conjunto de que faz parte»
(Benedict, 2005, p. 8)

Em educagcdo os métodos quantitativos sdo limitados e até inapropriados quando
pretendemos estudar e descrever a cultura de um dado grupo, ou determinados aspectos
dela, estando o estudo qualitativo a ocupar um lugar cada vez mais importante nas
Ciéncias Socialis, revelando-se até como uma das principais tendéncias da investigacdo
actual (Doyle, 1977), por se apresentar como uma abordagem distinta da anterior e
permitir a compreensdo do comportamento humano e a sua experiéncia, partindo das

manifestacdes e actividades dos actores nos seus contextos proprios.

Devido ao facto de as metodologias de investigacdo qualitativa se nos apresentarem
como as mais adequadas a compreensdo e descricdo dos fendmenos que se desenvolvem
no interior das escolas, empreendemos uma investigacdo com um enfoque e abordagem
metodoldgica qualitativa de cariz etnografico que possibilitasse o contacto com o
contexto no qual os actores se encontravam envolvidos, e a recolha de informagdes que

reflectissem os significados construidos pelos intervenientes.

Revelou-se mais eficiente, para um trabalho que se pretendia como descritivo e
interpretativo de uma determinada cultura, o recorrer a formas de interaccdo com o0s
sujeitos envolvidos na investigacao e de registar os acontecimentos e o que eles diziam
acerca deles, no seu contexto habitual. Este tipo de investigacdo possibilitou a imerséo,
mais ou menos prolongada, na realidade do grupo, e facilitou a interpretacao e descrigdo
dos contextos e das préaticas no sentido de entender de que maneira «(...) se afastam ou
em que medida se integram na ortodoxia vigente (...)» (Fino, 20083, p. 4).

Trata-se de pensar mais em termos de coeréncia e menos em termos de cientificidade. A
cientificidade reporta-se muitas vezes ao objecto, ao niumero, a quantidade, sendo a sua
I6gica a quantitativa e ndo o entendimento do sujeito. A etnografia caracteriza-se pelo
trabalho no terreno, o trabalho advém do concreto e a modalidade da investigacdo vem
da negociacéao e implicacdo do investigador na situacdo a estudar.
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A etnografia, definida como “ciéncia da descricdo cultural” (Geertz, 1989, p. 17), busca
a producdo de sentidos. Busca descrever o sistema de significados culturais de um
determinado grupo, partindo do pressuposto que aprender com as pessoas € entender um
outro modo de vida a partir do ponto de vista do informante (Spradley, 1979). E o
método de investigacdo que melhor permite entender o grupo de estudo através do
ponto de vista dos seus membros e descobrir as interpretagdes que eles dao aos
acontecimentos que os cercam (Spadley, 1980).

Tem um potencial revelador das caracteristicas Unicas dos grupos e de resgate do
protagonismo do investigado relativamente ao investigador. Procura a compreensédo
mais profunda dos problemas, investigando o que esta por detras de certas atitudes,
comportamentos e convicgdes. As accdes dos intervenientes podem ser melhor
compreendidas quando observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia (Bogdan &
Biklen, 1994).

A abordagem de cunho etnografico, permite «(...) une image impressioniste de la réalité
observée et rencontré, dans la complexité souvent contradictoire du point de vue de ses
acteurs.(...)» (Boumard, s.d., s.p.). A informacdo advinda do terreno € rica em
pormenores descritivos e inclui aspectos relevantes e importantes para a compreensao e
interpretacdo do fendmeno a estudar, tais como: forma e contetdo da interacgdo verbal
dos participantes; forma e conteldo da interaccdo verbal com o pesquisador,
comportamento ndo-verbal, padrdes de accdo e ndo-accdo e registos de arquivos e

documentos.

E o tipo de investigacdo que traz resultados mais relevantes para a educacio e que se
mostra como a mais capaz de dar resposta as limitacdes do método quantitativo, pois
fornece um tipo de informacdo sobre o ensino e a aprendizagem que abrange as
representacdes que cada elemento possui delas, que de outra forma nédo se alcancaria.
Perceber o que os elementos do grupo em estudo experimentam, a forma como
interpretam as suas experiéncias, e 0 processo como eles constroem e descrevem 0s seus
significados, é de extrema importancia, constituindo elementos que caracterizam este

tipo de investigacédo (Bogdan & Biklen, 1994).

Corroborando com Fino (2010) na sustentacdo de que as metodologias de investigagédo
qualitativa se revelam como as mais ajustadas a compreensdo dos fendmenos que se

desenvolvem no interior das escolas, assumimos igualmente a sua convic¢do de que
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«(...) a etnografia, numa perspectiva critica, [€] a mais adequada a sondagem das
dindmicas de natureza social e cultural que as perpassam, com o objectivo de as

transformar.» (Fino, 2010, p. 7).

Adequa-se a investigacdo em Educacdo, e ao propdsito da inovacdo pedagogica, na
medida em que, aquando do retorno aos elementos intervenientes no estudo, permite
uma mudanca ao nivel das situacdes educativas capaz de operar transformacdes nos

intervenientes: nos aprendizes e nos educadores.

A abordagem qualitativa reune cinco caracteristicas fundamentais (Bogdan & Biklen,
1994; Ludke & André, 1988): considera como fonte directa de dados o ambiente natural
e 0 investigador como 0 seu instrumento principal; os dados recolhidos s&o
predominantemente descritivos; devera haver uma maior preocupagdo com 0 pProcesso
relativamente aos resultados ou produto; os investigadores analisam os dados de forma
indutiva e as abstraccGes constroem-se a medida que os dados recolhidos se vao
agrupando, pois ndo constitui objecto deste tipo de investigacdo confirmar ou infirmar
hipGteses construidas previamente — trata-se de construir um quadro a medida que se
recolnem e examinam as partes; ocupa um lugar central neste tipo de abordagem o
significado que os intervenientes atribuem ao seu quotidiano, distintas perspectivas e
percepcdes de cada um que o investigador deverd tomar em consideracao.

Estas caracteristicas reflectiram-se e condicionam inevitavelmente a nossa
operacionalizagdo, os procedimentos do trabalho de campo e imersdo no terreno,
imersdo essa que se expressou pelo contacto directo, prolongado e intenso com o grupo
do estudo no seu contexto, pela recolha de informagdes numerosas e pormenorizadas de
forma continua e sistematica, e posteriormente analise dos dados obtidos através do
recurso as descri¢cdes pormenorizadas e confrontacdo de dados.
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4.3 Os procedimentos e 0s instrumentos

A recolha de dados efectuou-se durante um periodo que decorreu entre Setembro e
Junho. Reunimo-los, igualmente, a partir das informacdes provenientes do Conselho
Executivo e dos documentos cedidos, nomeadamente o Projecto Educativo de Escola,
elaborado em 2006, o Plano Curricular de Escola do quadriénio 2006/2010, o
Regulamento Interno, e das informacdes fornecidas pelo Director de Turma, oriundas
do seu conhecimento pessoal dos alunos e da disponibilizagcdo do Projecto Curricular de

Turma.

Recolhemos as restantes informacgdes através da observacdo das aulas, as tercas-feiras,
das 11h40 as 12h25, das conversas informais com os intervenientes, das entrevistas
semi-estruturadas efectuadas no inicio do ano lectivo a professora da turma e a um
elemento do 6rgdo de gestdo da escola, dos questionarios entregues aos alunos durante o
més de Maio e da experiéncia pessoal da Professora Investigadora de cinco anos
enquanto docente na escola onde decorreu o estudo.

Adoptamos como estratégia a observagdo participante e a conversas informais. Na
observacdo participante a conversacdo assume um papel preponderante no acesso a
cultura do grupo e como forma de obtencdo de dados. Procedemos a uma descri¢ao que,
segundo Graue & Walsh (2003), deve ser rica em pormenores € como resultado de uma
observacdo cuidadosa, quanto ao nivel de atencdo, sistematica, no que se refere a
natureza planificada da observacdo, e disciplinada, no tocante a natureza auto-critica do

processo.

A observagdo participante permitiu elaborar «(...) um registo escrito e sistematico de
tudo aquilo que se ouve e observa.» (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16) como forma de
apropriagdo da dindmica da vivéncia cultural, uma vez que «(...) consiste
essencialmente em estudar e em interagir com as pessoas no seu terreno, através da sua
linguagem, sem recorrer a um distanciamento que levaria a0 emprego de formas
simbdlicas estranhas ao seu meio.» (Léssard-Herbert, 1990, p. 47). Adoptamos a
observacdo participante pela sua principal caracteristica, o contacto directo entre o
investigador e 0 seu objecto de estudo que resultara no reconstruir do contexto e 0 micro
cosmos sobre o qual agem os aprendizes e a professora, e no qual se albergam os seus
comportamentos e conceitos/representaces. Recolhemos informacdes através de

conversas informais, antes do inicio da aula, no seu fim, em corredores da escola e na
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area de recreio, dos intervenientes no estudo. Estas conversas puderam aumentar o grau

de conhecimento das representacdes da professora e dos alunos.

De acordo com Bogdan e Taylor (1975), citados por Lapassade (1991), recorremos a
entrevista ou conversacdo com um objectivo, através da criacdo de situacbes em que
colocamos o informante em conversacdo livre e natural. Optamos por recorrer a
entrevista semi-estruturada que, pelo seu caracter exploratorio, ajudaram a constituir a
problematica da investigacdo. Foram preparadas mediante encontros introdut6rios com
as entrevistadas, momento em que procedemos a explicagdo formal do estudo,
solicitamos a sua autorizacdo e disponibilidade para a realizagdo da entrevista, cuja
colaboracéo foi de imediato concedida.

Permitiu aprofundar alguns aspectos que tivemos em conta contribuindo para alargar, e
também rectificar, o campo de investigacdo. Possibilitou desenvolver intuitivamente
uma ideia sobre a maneira como as entrevistadas interpretam certos aspectos que nos
propusemos a investigar e forneceram pistas de trabalho, sugeridas pela leitura da
analise das entrevistas. A principal caracteristica destas entrevistas foi a incorporacgéo de
questdes mais ou menos abertas no guido. Partimos do pressuposto que as instrucoes
caracteristicas das entrevistas padronizadas, nas quais esta rigidamente pré-determinado
quando, por que ordem e de que modo se deve tratar os temas, pouco ajudariam a
clarificar a perspectiva das entrevistadas. Embora houvesse o cuidado com o néo perder
dos seus pontos de vista revelou-se, no entanto, necessario decidir antecipadamente,
num guido para a entrevista, quais as perguntas a colocar, quando e por que ordem,
incluindo a necessaria flexibilidade que permitiu as entrevistadas responder livremente
as questdes, focar outros assuntos relacionados com o tema da entrevista e acrescentar

aspectos relevantes.

Recorremos ainda a elaboracdo de questionarios que foram entregues aos alunos da
turma, em meados de Maio, para aprofundar e clarificar algumas questbes da
investigacdo e recolher dados para caracterizacdo da turma. Ao longo da nossa
permanéncia em contacto com este grupo foi preocupacao nossa recolher as percepcoes
dos alunos sobre vérios aspectos, tentando registar o maximo de informacéo possivel
que reunisse as suas concepcOes sobre a actividade que estavam desenvolvendo.
Recolhemos e registamos 0 maximo de percepcdes possiveis através do didlogo em
situacdo de aula e fora dela.
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No ambito deste tipo de investigacdo em que podem conviver diferentes fontes de
informag&o e mais do que um método de recolha de dados, baseamo-nos em critérios de
validacdo interna da informacdo através de um processo denominado por Coehn &
Manion (1980), citados por Pourtois & Desmet (1988), de triangulacéo. A triangulacéo
permite a combinacdo de perspectivas tedricas, de métodos, de fontes e dados dos
informantes, para entrar em linha de conta com tantas facetas distintas, no tratamento de
um fendmeno, quanto as possiveis (Flick, 2005; Luria, 1976). A nossa preocupa¢do com
observar de angulos diferentes e de muitas maneiras diversas permitiu explorar varias
formas de gerar dados, que precisavam de um tratamento que conseguisse combina-los,

confronta-los.

Neste tipo de tratamento de dados a analise de contetdo revela-se um poderoso auxiliar
por constituir, segundo White (1951) referido em Bardin (2004), um conjunto de
técnicas de andlise que apresenta uma grande diversidade de formas ajustavel a um
campo de aplicagdo muito vasto, que sdo as comunicagdes. Procedemos a uma
categorizacdo (Bardin, 2004; Natércio, 2005) sob um titulo genérico que reine um
conjunto de elementos considerados como sub-categorias, conceitos chave que atendem
aos tragos comuns presentes nesses elementos das comunicagdes. Com estes dados
construimos um quadro a partir da nossa reflexdo sobre os dados recolhidos onde
incluimos também os items ou unidades de sentido e os indicadores, construidos a partir

das significacOes presentes nos discursos ou na mensagem.

A categorizagdo facilitou o tratamento de informagdo que foi feito & luz dos
pressupostos tedricos definidos na fundamentagdo tedrica, e através da andlise por
triangulacdo dos dados empiricos: 0 registo de notas de campo, as observaches
efectuadas e as conversas informais com o0s intervenientes nesta investigagdo, as

entrevistas, 0s inquéritos e os dados fornecidos pelo Director de Turma.
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4.4 A ética

Na realizacdo de qualquer investigacdo ha a exigéncia, por parte do investigador, pelo
respeito e cumprimento de determinados principios de ética, que o compromete com
uma fidelidade aos dados recolhidos, aos resultados a que se chega, e aos intervenientes
que nele depositaram confianca na partilha da sua cultura, da sua maneira de viver, de
pensar, de estar, orientando assim a conduta no sentido da proteccdo dos participantes
envolvidos no estudo, garantindo a sua privacidade, a confidencialidade e o anonimato.
Procurou-se ainda que a relagdo com os intervenientes assentasse numa atitude de
respeito, autenticidade, abertura comunicativa e honestidade. Ao tentar evitar possiveis
transtornos ou prejuizos, garante-se através da plena informacdo dos objectivos da
investigacdo aos intervenientes a obtencdo do seu consentimento e a cooperagdo na
investigacdo (Carmo & Ferreira, 1998; Bogdan & Biklen, 1994; Tuckman, 2005). Como
investigadora tentou-se que a imersdo no terreno ocorresse com base numa atitude
pessoal de comprometimento, de sensibilidade a si mesma e aos outros elementos do
grupo, de consisténcia e demonstrando capacidade em guardar informacdes
confidenciais (Ludke & André, 1988).

Dando cumprimento as questdes relacionadas com a confidencialidade e o anonimato,
reordenamos aleatoriamente a ordem de lista dos alunos e atribuimos-lhes letras, sendo
que a referéncia a Professora da Turma ndo incluird o seu nome, mas apenas a
denominaremos de Professora A. Referiremos ainda uma outra professora, com quem
estabelecemos contacto para esclarecimentos relativamente a origem do projecto, que
designaremos como Professora B. Ao elemento do 6érgdo de gestdo da escola
entrevistado, referir-nos-emos como Professora C e ainda faremos referéncia ao
Director de Turma e ao Professor D que, em determinado momento da nossa
investigagdo, se mostrou solicito e prestavel, contribuindo de forma muito util para o

desenvolvimento de um assunto do estudo.
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4.5 O acesso ao terreno

Segundo Lapassade (1993), para ultrapassar as dificuldades que podem surgir desde o
primeiro momento, ha que «(...) faire des relations utiles pour la recherche (...)», como
por exemplo o Conselho Executivo, que constitui «(...) ceux qui ont le pouvoir
statutaire de vous faire admettre dans une institution (...)», 0s que tém o poder de abrir
a porta, os “Gatekeepers”. A questdo do acesso devera também ser negociada, de uma
forma permanente, com os elementos do grupo de estudo quando houver uma imersao
quotidiana na sala de aula para «(...) acquérir la confiance de gens, pour qu’ils
acceptent de s’ouvrir réellement a I’enquéteur, ou méme de collaborer avec lui.»
(Lapassade, 2001, p. 12).

Assim, talvez como fruto de um bom relacionamento com os 6rgdos da direc¢do, ou
ainda reconhecimento da importancia de estudos nesta escola que permitam entender a
sua dindmica e procurar melhora-la, o acesso ao terreno foi de imediato facilitado pelo
Conselho Executivo desde o primeiro contacto, que apresentou de imediato
disponibilidade para fornecimento de informagdes e envidaram, desde o primeiro dia,
esforgos no sentido de agilizacdo dos procedimentos necessarios para dar cumprimento

legal @ permanéncia no terreno.

Embora a negociacgdo de acesso ao terreno tenha sido facilitada, tal ndo significa que a
negociagdo termine, pelo contrario, deve desenrolar-se a outros niveis, nomeadamente
com os elementos do grupo de estudo (Lapassade, 1993). Ha a necessidade de uma
constante negociacdo que passa por «(...) desbravar o caminho para uma relacdo sélida
a estabelecer com aqueles com quem se ird passar tempo (...)» (Bogdan & Biklen,
1994, p. 117), de forma a aceitar-nos a aceitar aquilo a que nos propomos fazer.

A Professora A mostrou-se desde o inicio disponivel e colaborante, tendo apresentado a
investigadora desde o primeiro dia como uma professora que estava a desenvolver um
estudo, cujos contornos seriam explicitados pela propria investigadora, e que 0s
acompanharia nas aulas em que usariam o computador. A inicial apresentacao afastou a
ideia de um outsider, sendo considerada mais como um elemento do grupo, no entanto
com uma funcdo diferente da professora titular da disciplina. Os alunos estavam
habituados a conviverem numa sala de aula com mais do que um professor pelas
experiéncias de algumas disciplinas, como Area de Projecto, pelo que ndo estranham a

incluséo da investigadora na disciplina.

137



A turma apresentou um ligeiro inicial constrangimento, pelo facto da investigadora ser
um elemento ainda ndo conhecido e de se comportar de forma um pouco diferente dos
restantes professores, como por exemplo o tomar notas num caderno, mas em pouco
tempo ultrapassou o obstaculo inicial e a integraram totalmente no grupo e nas suas

actividades. Acolherem-na com carinho, como se de um elemento do grupo se tratasse.

A forma encontrada para contornar o inicial distanciamento dos alunos passou por uma
estratégia que, segundo Woods (1993) também contribuiu para explorar melhor as
perspectivas dos alunos, e consistiu nas conversas de uma forma mais informal antes e
depois das aulas. Muitas conversas permitiram descobrir 0 que estd por detras do
comportamento visivel e o ponto de vista dos intervenientes, pelo que «(...) en un
estudio de la cultura de los alumnos, se erraria si solo se estudiara la situacion del aula
escolar» (Woods, 1993, p. 19).

Alguns alunos questionaram a presenca da investigadora e se interrogaram sobre o seu
exacto lugar naquela sala, pelo que adoptamos ndo proceder a registos escritos nos
primeiros dias. Esta necessidade de registo foi sendo esclarecida a medida que foram
percebendo 0s objectivos da investigagdo. Concordando com o que Woods (1993)
referiu relativamente ao facto de nem sempre ser desejavel tomar notas, uma vez que
estas podem constituir uma interferéncia na interaccdo pelo facto dos intervenientes se
sentirem espiados, julgados ou avaliados, optamos pela elaboracdo de notas de campo
recorrendo a anotagbes chave de palavras, nomes e frases capazes de agilizarem

posteriormente a memoria.

Inicialmente preocupados com o conteldo e o teor do que a investigadora escrevia,
depressa se aperceberam que ndo se tratava de uma avaliagdo, sendo este o principal
receio demonstrado e inibidor de alguns comportamentos. A medida que nos fomos
conhecendo, esse receio foi ultrapassado, passando a encararem o registo escrito como
um comportamento normal da investigadora e parte do seu trabalho naquele grupo.
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4.6 A observacao participante e o papel do observador

«O investigador ndo é uma mosca pousada na parede ou um sapo
metido no bolso. Esta I4. Nao pode ser de outra maneira. Faz parte da
equacgéo.»

(Graue & Walsh, 2003, p. 115)

A posicdo do investigador é de implicacdo, esta em situacdo e como tal as suas accdes
perturbam e modificam essa situagdo, o0 que traz implicagdes. No entanto, na

participagdo minima o investigador estd mais afastado, contudo esta Ia.

A implicacdo do investigador no terreno levanta questfes sobre a «(...) quantidade
correcta de participagdo e o modo como se deve participar (...)» (Bogdan & Biklen,
1994, p. 125), podendo assumir uma das quatro variantes apresentadas por Junker
(1995; cit. por Lapassade, 2001):

o O de participante completo — quando participa nas actividades que pretende observar,
mas dissimulando o seu papel de observador,

e O de participante observador — quando as actividades de observacdo ndo sdo
completamente dissimuladas mas submetidas as actividades enquanto participante,

e O de observador participante — quando as actividades se revelam publicas, podendo ter
acesso a uma diversidade de informagdes e segredos, respeitando, no entanto, o seu
caracter confidencial,

e E 0 de observador completo — quando as actividades de observacdo decorrem
completamente afastadas do observador, podendo mesmo o grupo submetido a
experimentacdo ndo ter conhecimento de estar a ser observado, como é o caso das
dinamicas de grupo em laborat6rio em que o observador esta por detras do vidro.

A aproximacdo ao terreno sob a forma mais dissimulada ou ndo declarada apresenta
desvantagens e levanta problemas no que concerne a algumas questdes éticas
(Lapassade, 2001). Optamos por uma observacao participante que «(...) en la préactica
tiende a ser una combinacion de métodos (...)», e a melhor escolha é a que possibilita
«(...) adoptar un papel real dentro del grupo o institucion y contribuir a sus intereses o
funcién, al mismo tempo que se experimenta personalmente esas cosas en conjuncién
con los demas» (Woods, 1993, p. 49).
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Lapassade (1993, 2001), referindo-se a um estudo que Patricia e Peter Adler (1987)
efectuaram, expde os trés niveis que estes autores apresentaram, revelando que a

participacdo se trata de uma questéo de grau:

e a observacdo participante periférica — em que a participacdo nas actividades do grupo
se enguadra num grau suficiente de intervencdo que Ihe permita ser considerado como
um membro, no entanto, sem uma implicacdo demasiado profunda, com contactos
quotidianos ou semi-quotidianos,

¢ a observacdo participante activa — na qual o investigador se esforca por adquirir um
estatuto no interior do grupo de estudo que lhe permitird participar activamente em
todas as actividades do grupo,

e a observacdo participante completa — nos casos em que o investigador ja € membro,
detém um estatuto e se encontra dentro da situacdo que se prop0e estudar.

O grau de participacdo neste estudo variou ao longo do tempo atendendo aos iniciais
constrangimentos relativos as restricbes situacionais que nos impeliu a participar pouco
no inicio das aulas, relacionados quer com a vontade de ndo querer interferir demasiado
na dindmica, quer com a necessidade de obter o preciso distanciamento a realizacdo de

uma observacao mais cuidada.

A participacdo moderada (Bogdan & Biklen, 1994; Spadley, 1980) foi o tipo de
participacdo que inicialmente foi sentido como o mais ajustado numa situagdo em que
se equilibrou a pesquisa, que englobava uma observacdo implicando uma certa
distancia, e uma participacdo que, contrariamente, propde uma imersao no terreno e no
grupo. N&o era a nossa intenc@o ocupar um lugar semelhante ao da professora da turma,
nem o desempenho das suas tarefas, embora a colaboragdo tenha decorrido como
consequéncia de uma maior integracdo no grupo, da necessidade sentida em responder
as solicitacbes dos alunos, exigindo assim uma maior participacdo nas actividades do
grupo. Este tipo de participagdo mais activo surgiu posteriormente da necessidade
sentida de uma maior integracdo no grupo e nas suas rotinas habituais na sala de aula.
Tentou-se sempre nunca sobrepor a intervencdo da investigadora a da professora para
ndo perturbar a dindmica natural da turma. Fomos travando conversas com os alunos,
participando e colaborando quando surgiam dificuldades relativas ao programa que esta
turma usou na disciplina de Educacéo Visual. A investigadora ja conhecia o programa
ha varios anos, tendo trabalhado com ele em diversos projectos pessoais e na sua area de
docéncia, que também é a da Professora A.
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CAPITULO 5- 0 CONTEXTO DO ESTUDO

5.1 O meio

A caracterizacdo do nosso contexto do estudo foi elaborada com base na nossa recolha
de informacdes através dos questionarios e entrevistas, da observacdo em sala de aula,
das conversas informais com os alunos, com a Professora A, e com base dos

documentos fornecidos pelo 6rgdo de gestdo da escola e pelo Director de Turma.

A escola do nosso estudo insere-se numa Freguesia da cidade do Funchal, a capital da
Regido Auténoma da Madeira.

Do ponto de vista sécio-econémico o Funchal, a capital regional, concentra as sedes dos
equipamentos sociais e administrativos, bem como a oferta de bens e servicos
especializados. Afirmando-se como 0 motor da economia regional, gerador de emprego
provoca movimentos migratdrios de toda a regido, o que coloca uma sobrecarga a nivel

de infra-estruturas e do parque habitacional.

Este Concelho dispde de um clima ameno ao longo de todo o ano que favorece todas as
actividades de exterior e o turismo. Actualmente o Funchal é reconhecido
internacionalmente pela sua hospitalidade, pelo seu patriménio histérico-cultural, pelas
suas paisagens deslumbrantes e o seu clima acolhedor. Todas estas caracteristicas em
conjunto deram azo a que o Funchal seja hoje um dos mais importantes polos turisticos
a nivel nacional. Assim sendo, ndo é de estranhar que actividade econdémica esteja
fortemente ligada ao sector turistico e que o mesmo seja a mola impulsionadora da
economia municipal e regional. Nas Ultimas décadas sofreu inUmeras alteracbes e
cresceu significativamente, tendo-se afastado das actividades de exploragéo da terra que
no passado faziam parte da actividade preponderante deste Concelho.

A freguesia onde se situa a nossa escola engloba varias estruturas desportivas e
equipamentos sociais e é sede de algumas instituicdes de relevo do Concelho. E servida
de escolas do 1° ciclo, uma escola do 2° e 3° ciclo do ensino bésico, instituicdes de
formacdo profissional, creches, jardins-de-infancia, da qual fazem parte também um
conjunto habitacional composto por prédios de habitacdo social, apartamentos de custos
controlados, pequenas residéncias e algumas casas as quais se acede por travessas e

becos que, muitas delas, por serem muito estreitas, estdo condicionadas ao transito de
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veiculos automoveis, a par de zonas de apartamentos de elevado valor econémico e de

grandes moradias.

5.2 A escola

O nosso estudo foi realizado numa escola pertencente a rede publica de escolas da
Regido, que engloba o 2° e 3° ciclos do ensino basico, secundario e ensino recorrente.

O estabelecimento de ensino, ocupando inicialmente varios edificios, esta actualmente
implantado num construido de raiz para o efeito desde finais da década de 80. Esta
distribuido por 3 blocos adjacentes com comunicagdo interna, de 2 pisos, uma area
polidesportiva com trés campos polivalentes e um pavilhdo anexo, este Gltimo sob tutela
do IDRAM, e uma estrutura anexa onde se situa o bar e os sanitarios dos alunos. O
recinto escolar conta ainda com uma ampla zona descoberta com patios ajardinados,
onde se destacam algumas espécies da floresta Laurissilva, e zona de estacionamento de
veiculos para professores. As areas de recreio situam-se a sul do edificio e o
estacionamento a norte. E de sublinhar que a escola possui instalagdes e servicos
adaptados a deficiéncias motoras, como elevadores e rampas de acesso. A entrada faz-se
por dois acessos com portdes de entrada/saida de veiculos nos quais se encontram
postos para 0S porteiros.

Piso 1

O Bloco A inclui a Recepgdo, a Telefonista, a Enfermaria, a Acgdo Social Escolar, o
Gabinete do Conselho Executivo, 0s Servigos Administrativos, a Cantina, algumas salas
de aula e as especialmente destinadas e equipadas para Educagdo Visual. No Bloco B,
encontramos salas de aula relativamente amplas e as especialmente equipadas para as
disciplinas de ciéncias Fisicas e Naturais, Educacdo Tecnoldgica e Educacdo Visual e
Tecnoldgica, a Sala de SessGes com capacidade para 140 pessoas reservada para
eventos de vulto e accdes de formacgdo para professores e funcionarios, os gabinetes de
Fisico-Quimica, Matematica e Ciéncias Naturais, e 0 gabinete do Projecto Place. O
bloco C contém, igualmente neste piso, as salas deliberadamente equipadas para
Educacdo Visual e Tecnoldgica, uma sala para o atelier livre e ainda uma cave, que
dispde de um palco e diversos equipamentos, onde se realizam as sessdes/aulas

dinamizadas por alunos, nomeadamente teatro e espectaculos musicais, e algumas
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accOes de formacdo para professores. Todos os blocos possuem lavabos para os alunos,
neste piso.

Piso 2

No Bloco A encontram-se, para além das salas de aula, a sala da Direc¢do de Turma, a
sala de professores, ampla e com uma sacada exterior espagosa, com vista sobre o
recinto escolar e sobre o anfiteatro do Funchal e com servico de bar, os Gabinetes de
Trabalho dos restantes grupos de professores equipados com um computador cada, a
Reprografia, 0 Gabinete de Material Audiovisual, uma sala equipada com computadores
e acesso a Internet para aos professores, e a Biblioteca relativamente ampla, que integra
uma sala de leitura e consulta, uma videoteca e um espaco reservado para os alunos com
computadores, para realizacdo de trabalhos e acesso a Internet. No Bloco B estdo
situadas as restantes salas de aula, o Gabinete do Ensino Recorrente, o Gabinete dos
Servigos de Psicologia, e 0o Gabinete do projecto Educacdo para a Sexualidade e
Afectos. No Bloco C estdo o Gabinete da Educagdo Especial, salas de aula
maioritariamente ocupadas para Area de Projecto e as salas de informética com um
horéario de ocupacdo parcial pelas turmas do 9° ano da disciplina de Educacdo Visual,
partilhado com o horario de acesso livre e o das requisi¢ces dos restantes professores
para utilizagdo com as suas turmas ou com alunos para realizagdo de projectos. Os
sanitarios para os professores situam-se em todos os blocos, apenas neste piso.

A escola abarca um grupo muito heterogéneo de alunos vindos de vérios e distintos
grupos sociais, econémicos e culturais, e dispondo de um vasto corpo docente que lhes
procura dar resposta.

De acordo com a informacdo disponibilizada pelo 6rgdo de gestdo da escola, 0s alunos
provém de agregados familiares relativamente grandes. Em termos de ocupagédo
socioprofissional verifica-se que o universo € alargado, podendo no entanto referir-se
uma predominancia dos oriundos da funcdo publica, das actividades ligadas a hotelaria
e a construcdo civil. E de realcar que a maioria se encontra numa situacio estavel a
nivel profissional. Do ponto de vista das habilitacbes académicas dos encarregados de

educacao € possivel aferir que a maioria s alcangou 0s niveis basicos.

Frequentam a escola cerca de 1800 alunos, distribuidos por uma faixa etéria entre os 10
anos de idade e a idade adulta distribuidos pelos seguintes niveis de Ensino: 2° Ciclo, 3°
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Ciclo e Ensino Secundario diurno e nocturno; Percursos Curriculares Alternativos,

Cursos de Educacdo e Formacédo e Cursos Técnico-Profissionais.

As duas tabelas® que se seguem ilustram a distribuicio dos alunos na escola:

Ensino ) ] .
] 2° Ciclo 3° Ciclo Secundario
Diurno
Anos 50 6° | PCA 7° 8° 90 CEF 10°0 11° | 12° | CEF
N° de
224 | 229 25 251 | 176 | 166 31 139 144 | 104 13
Alunos
Totais 478 624 387
Total diurno 1489
Tabela 1 - Distribuicéo dos alunos pelos trés ciclos, no ensino diurno
Ensino . . .
2° Ciclo 3° Ciclo Secundario
Recorrente
Anos 50| 6° | PCA 7° 8° 9 | CEF | 10° | 11° | 12° | CEF
N° de Alunos 24 110 60 55 45 32
Totais 24 110 160
Total nocturno 294

Tabela 2 - Distribuicéo dos alunos pelos trés ciclos, no ensino nocturno

Legenda:
PCA Projecto Curricular Alternativo
CEF Cursos de Educacdo e Formagao

A escola disponibiliza na sua pagina na Internet as informacGes relativas a escola,
ofertas educativas, documentos orientadores, actividades curriculares e extracurriculares
dos alunos em formato fotografico e video, demonstrando a sua dindmica e uma
preocupacdo com a divulgacdo dos eventos e acontecimentos. La encontramos uma
informacdo relativa a gestdo do tempo escolar e organizacdo dos tempos lectivos,
efectuada pela propria escola. O enquadramento legal do Calendario Escolar é,
anualmente, definido pela Secretaria de educacdo e Cultura. Contudo, numa tentativa de
diminuir a crescente agitacdo decorrente dos sucessivos intervalos, de rentabilizar ao

maximo o tempo lectivo disponivel, de evitar a quebra de ritmo de trabalho provocada

® Tabelas retiradas do Projecto Educativo de Escola, quadriénio 2006/2010.
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pelos intervalos entre os blocos de 90 minutos, e ainda de proporcionar intervalos mais
longos que permitam a execucgdo de tarefas intercalares aos docentes bem como um
tempo adequando ao lanche de todos, a Escola definiu o seguinte horario de

funcionamento:

Manha Tarde Noite
8:15-8:55 13:20 - 14:05 19:00 — 19:45
8:55-9:40 14:05 - 14:50 19:45 - 20:30

Intervalo de 15 minutos Intervalo de 15 minutos Intervalo de 10 minutos
9:55 - 10:40 15:05 - 15:50 20:40 - 21:25
10:40 - 11:25 15:50 — 16:35 21:25-22:10

Intervalo de 15 minutos Intervalo de 15 minutos 22:10-22:55
11:40-12: 25 16:50 - 17:35 22:55 -23:40
12:25-13:10 17:35-18:20

Tabela 3 — Horario de funcionamento da Escola

Podemos concluir que, do ponto de vista fisico é uma escola relativamente recente, no
entanto, apresenta uma estrutura concebida sob os moldes da escola tradicional, com
salas especificamente construidas para determinadas disciplinas. A tecnologia do tempo
de Gutemberg €é visivel em todas as salas, nas quais existe um quadro negro e para 0
qual estdo voltadas todas as mesas e secretarias. Tentativas de reorganizacdo das mesas
das salas de aula em anos anteriores partiram da iniciativa de alguns professores mas,
apos algumas semanas de experiéncia ndo foram bem aceites e retomou-se a inicial
organizacdo em fila. Mesmo as salas destinadas as disciplinas de Educagdo Visual,
Educacdo Tecnoldgica (3° ciclo) e Educacdo Visual e Tecnoldgica (2° Ciclo), apesar de
estas disciplinas privilegiarem uma metodologia projectual e de resolugéo de problemas,
0 que sugeriria novas formas de organizacdao do trabalho, como o trabalho em grupo,
estdo organizadas de acordo com o modelo tradicional de escola, em fila e direccionadas
para o quadro negro.

Embora o espaco apresente essa configuracdo, verificamos que algumas salas ja se
configuram em outros moldes, como as salas de informatica. Os computadores estdo
colocados em mesas dispostas pelas paredes das salas, formando um U, possibilitando a
percepcgdo de que a introducgdo do computador na sala de aula veio alterar a dindmica
organizacional. O que acresce saber ¢ se o foi por conveniéncia de gestdo e comodidade
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do espago. Facto é que a actual organizacdo presente nas salas de informatica abre

espaco a novas dinamicas.

Apesar da organizacao fisica, a escola apresenta algumas caracteristicas que se afastam
dos moldes da escola tradicional. Existe um circuito interno de televisdo destinado a
divulgacdo de noticias, eventos, actividades e trabalhos dos alunos, localizados um
pouco por toda a escola com varios postos de televisdo. Apresenta uma atitude de

abertura aos seus elementos e a0 meio circundante

O acesso livre, em horéario pré-definido para tal, as salas de informatica constitui uma
forma de alargar o acesso a todos os alunos aos meios informaticos e a Internet que

revela o seu poder de abrir as portas da escola ao seu exterior.

Apresenta igualmente uma oferta educativa proporcionando vérias experiéncias e
actividades dinamizadas por clubes e projectos, como enriquecimento cultural, que os

alunos podem frequentar de forma livre.

Um outro vestigio de uma adaptacédo as necessidades intrinsecas a escola encontra-se no
seu horério de funcionamento, acima mencionado. A adaptagdo nao se ficou por ai, e 0
exercer da autonomia teve reflexos na organizacdo e estruturacdo interna da disciplina
de Educacdo Visual, ao nivel do 9° ano, pela incorporacdo dos computadores num dos
periodos do horéario desta disciplina. O trabalho de investigacdo ird incidir nesta

componente da disciplina no periodo em que os alunos utilizam a sala de informatica.

A escola apresentou um esforco no equipamento tecnoldgico visivel, como ja foi
referido, nas varias salas equipadas com computadores com acesso a Internet, sala de
videoteca, sala de equipamento audio-visual, com os retroprojectores e, 0s mais actuais
projectores multimédia, e ainda dois laboratérios mdveis requisitaveis contendo

computadores portéateis e também ligacdo a Internet via Wireless, os Wireless Labs.

Embora o esforco por equipar tecnologicamente a escola ndo resulte necessariamente
em mudanca ou inovacao, a simples presenca deste tipo de tecnologia foi suficiente para
a incorporacgédo de algumas formas de funcionamento diferentes que poderdo constituir

uma ruptura quanto as tradicionais formas de organizacao, de trabalhar, e até de pensar.

Mas 0 mesmo podera ndo se passar com todas as praticas e a introducdo da tecnologia

podera resultar no seu uso como um suporte tradicional, podendo ser absorvida em
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actividades cuja organizagdo e planeamento incluam uma metodizagdo do
conhecimento, com formas de aprendizagem artificiais e ineficientes, com formas de

trabalhar em tudo semelhantes ao paradigma fabril.

Nesta escola interessou-nos uma particular experiéncia de inclusdo do computador na
disciplina de Educacdo Visual, ao nivel curricular, que nos despertou a curiosidade por
revelar uma caracteristica distinta das habituais apropriacdes da tecnologia pela escola:
0s computadores eram usados pelos alunos em situacdo de sala de aula e a professora

ocupava um lugar, a primeira vista, secundario.

Este projecto de inclusdo do computador surgiu do interesse de uma professora do
grupo de Educacao Visual, a Professora B, que, a partir do conhecimento particular de
um programa especifico de design grafico, o CorelDrawll, sua utilizacdo nas suas
praticas diarias particulares, e posteriormente, em conjunto com a Professora A, dando
formacéo aos docentes na escola, o decidiram integrar nas tarefas das turmas do 9° ano
desta escola.

Assistimos as aulas de uma das turmas do 9° ano da Professora A para poder conhecer
melhor este projecto, saber como se implantou e perceber que dinamicas decorreram da

utilizacdo de um programa pelos seus alunos.
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5.3 A origem do projecto, a professora da turma e os alunos — uma histéria

A Professora A € docente da disciplina de Educacdo Visual, é profissionalizada no
quinto grupo do terceiro ciclo, professora hd 23 anos, dez dos quais nesta escola.
Acumula o cargo de Delegada desta disciplina o de animadora cultural.

A investigadora e a Professora A cruzaram-se varias vezes pelos corredores da escola,
travaram conversas na sala do Departamento e até colaboraram em algumas actividades,
dinamizadas pela Professora A, como exposicdes e actividades desenvolvidas no &mbito
do plano de actividades da escola, ficando a impressdo geral de que se tratava de uma
professora que apelava constantemente ao dinamismo da escola, envolvendo professores
e alunos. Quando se conheceram, a investigadora constatou que partilhavam um
interesse comum, o CorelDraw. As conversas iniciais foram-se focando no uso que
estava a ser dado a um programa especifico, revelando ja o nosso forte interesse por
aprofundar o assunto. Sempre disposta a falar das suas experiéncias, mostrou desde o
inicio uma abertura visivel no partilhar de alguns trabalhos feitos pelos alunos e até em
convidar a investigadora, a “dar uma olhada” no que se passava dentro de portas. Ndo
mostrou resisténcia, ou surpresa, quando lhe solicitamos que essa visita passasse a ser
parte de um projecto de investigacdo, tendo colaborado sempre de uma forma prestavel,
com satisfacdo e entusiasmo, caracteristicas que, alias, a definem. Sempre se revelou
como ela prépria em todo o processo, mesmo no lugar de observada, preocupando-se
com a sua turma e nas actividades desenvolvidas, sem alterar as suas atitudes para que
se adaptassem a observacdo. A relacdo de confianga existente permitiu agir
naturalmente, com transparéncia em todas as suas acc¢des, confiando na investigadora

informacdes, comentéarios, e partilhando as suas percepcdes.

Em todas as conversas com a professora A foi perceptivel a paixdo pela sua area, sua
disciplina, e a importancia que atribui ao uso do computador na sua vida diéria e na

integracdo da sua accdo pedagogica.

Dos pareceres colhidos em alguns colegas, nomeadamente a Professora B, e a
Professora C, esta professora sempre teve apeténcia pela utilizagdo da tecnologia na sua
area de trabalho.

A Professora C recordou que esta apeténcia se reflectiu na primeira utilizagdo do
CorelDraw11 no clube de ilustracdo, do qual a Professora A fazia parte, sendo utilizado
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para exploracdo e criagdo, por parte dos alunos, de banda desenhada. A Professora A,
imbuida da necessidade de explorar o programa, que recolhe o seu interesse pessoal, no
ambito educacional, foi a impulsionadora para a compra do software pela escola,
segundo a mesma, pelas imensas possibilidades que ele oferece. Compradas as licencas,
iniciou as formagdes do CorelDrawll na escola aos docentes, tendo alargado as
formacdes a outros docentes de outras escolas interessadas.

Em conjunto com a Professora B concluiu que deveriam integrar o uso do programa nas
turmas do 9° ano. A raiz do seu surgimento na escola, que partiu do interesse particular
de ambas na sua exploracdo, segundo a Professora A, radica na hipoGtese de,
posteriormente, se abrir na escola um curso de artes e, pelas palavras da prépria na

entrevista efectuada,

“(...) e realmente se nds queremos olhar para o futuro e se queremos abrir o curso de
artes visuais aqui na escola, ndo tinha l6gica nenhuma mantermo-nos sem trabalhar
com as novas tecnologias.”

Em algumas conversas, que fomos tendo ao longo do ano, abordamos novamente a
questdo do inicio do projecto, tendo referido que o seu uso foi definido para as turmas
do 9° ano pelo facto de se encontrarem numa situacdo de aprofundamento das questdes
relacionadas com o design e a projectagdo. Comunicou que partilhava com a Professora
B a opinido de que se tratava de um programa ideal para a sua inclusdo curricular,

excerto que retiramos de uma das conversas de campo:

“No6s achamos que era um programa que se adaptava bastante bem aos contetidos da
disciplina de EV, especificamente dentro da area da comunicacdo, de criar log6tipos,
fazer cartazes, todos esses veiculos de comunicacdo que o design grafico utiliza,
portanto achamos que, como tinhamos experiéncia, a escola podia adquirir esse
programa e nds exploravamos.”

Do que apuramos com a Professora A podemos aferir que tem uma percepgdo de
educacdo que engloba um papel activo do aprendiz, e que se reveste mais de um
caracter de investigacdo e pesquisa para aquisicdo do conhecimento, do que de
transmissdo unilateral do saber. Encara o uso da tecnologia como essencial aos dias de
hoje, como forma de adaptacdo a actual realidade e de facilitacdo do trabalho docente e

dos alunos. Considera que as aprendizagens se processam de uma forma mais célere
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porque o tipo de programa escolhido permite exploragbes mais instantaneas e
sistematicas que o trabalho com outros materiais, como o lapis, carvao, tintas, etc.,

salientando a este proposito a praticabilidade do software:

“E prético, é rapido, mudam rapidamente de cor. Em vez de estarem a fazer um estudo
de cor que como nds costumamos fazer na Educacdo Visual, no computador é
extremamente rapido, o trabalho processa-se muito mais rapidamente: as experiéncias,
a experimentacgdo de diferentes cores, mesmo numa em relagdo a outra, se a forma nao
esta bem modifica-se rapidamente porque as ferramentas proporcionam isso. Para eles
é muito mais aliciante.”

Apesar da maioria dos alunos Ihe manifestar a preferéncia pelo uso do computador na
disciplina de Educacdo Visual, estd consciente de que existem alunos que preferem a
manipulacdo dos materiais tradicionais no campo da exploragdo expressiva e
geométrica. Apesar desse espaco lhes ser concedido no periodo de 90 minutos da
disciplina, preocupa-se em demonstrar-lhes a importancia do uso do software no seu

quotidiano:

“a nivel de futuro para eles acho que é muito importante, porque isto, este programa,
proporciona que eles fagcam trabalhos para tudo. Por exemplo, precisam duma capa
para um dossier, para apresentar um trabalho seja em que disciplina for, fazem,
precisam dum esquema qualquer mais elaborado, podem fazer também. Porque aquele
programa proporciona realmente tudo o que se possa fazer a nivel gréfico, até a
prépria apresentacdo das paginas interiores do dossier, fazer uns sombreados para
aparecer nas paginas todas do dossier, fazer transparéncias. Sdo coisas que se podem
aplicar na vida toda em todas as situacdes que precisem e depois também cria neles
um bocado este gosto por desenhar no computador que ndo era muito normal e que
hoje em dia se utiliza tanto. Qualquer empresa hoje em dia precisa desta parte gréafica,
elaborada em computador. Ou seja para elaborar um dossierzinho de apresentacédo de
qualquer coisa, ou para melhorar a apresentagédo das folhas de carta e dos cartdes da
empresa e realmente hoje em dia ha essa necessidade.”

Quando confrontada com a escolha deste programa e ndo de outro, referiu tratar-se da
influéncia de uma questéo de preferéncia pessoal, pelo facto de ja conhecer e contactar
com o programa ha bastantes anos. O que nos preocupou ao colocarmos esta questdo foi
o facto de, efectivamente, tudo se processar a um ritmo alucinante nos dias de hoje, e
esta actividade parecia estar virada para uma preparacdo para a vida num mercado de
trabalho, nesta area das artes, em que precisardo de utilizar software de trabalho gréfico,

mas quando terminarem a escolaridade, muito provavelmente, ndo existira s6 o
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CorelDraw, mas talvez muitos outros e muito diferentes. Referiu relativamente a este
aspecto que o importante ndo era este software especifico que interessava no dominio
das suas funcionalidades, mas que, através do seu uso, percebessem que existem
programas que permitem outros tipos de trabalho grafico mais em consonancia com o

que se passa No mundo real.

Podemos afirmar que se trata de uma professora que se preocupa com a introducéo de
actividades na sua sala 0 mais proximo possivel do que se passa fora dos portbes da
escola, estando a questdo da tecnologia sempre no centro das suas preocupacoes,
tentando uma integracdo o mais fiel possivel a aprendizagem natural, a que se refere

Bruner, e a uma utilizagdo proficua em termos de aprendizagem efectiva.

Concordando com as palavras da Professora C, “ela sempre foi muito virada para a
aplicacdo da (...) informética”, e revela uma apeténcia pelas tecnologias, confirmada
também pela Professora B, que lhe conferiu um grau de fluéncia elevado, muito
alimentado pelo seu gosto proprio e pela constante actualizacdo e auto-formacao. Sendo
formadora na escola, através do gabinete de formacdo e através de um Sindicato de
Professores, ministra formacdo a varios professores na area da aplicacdo de software de
tratamento grafico na educacdo. Procura sempre nova informacdo na area das artes e
tecnoldgica, e é assidua usuaria da Internet. Usa o computador na sua préatica diaria e,

segundo diz, “ndo conseguiria viver sem ele”.

A sua entrada neste projecto, no qual nos debrucamos, foi natural e mexe-se “como
peixe na agua”. Integrou o projecto na escola, juntamente com o0s outros colegas do
grupo, tendo a parte de viabilizacdo e procedimentos burocraticos do projecto ficado ao
encargo da professora B, colaborando, contudo, na sua concepcdo e definicdo de
estratégias e espirito do projecto. O projecto foi aprovado pela Direc¢do da escola e ja
funciona sensivelmente ha seis anos, tendo sido criado, como afirma a Professora A na
entrevista efectuada, com o intuito de “fazer os alunos entrarem mais na realidade da

vida”.

As turmas do 9° ano assistem a disciplina de Educacao Visual em dois blocos de tempo
separados, um de 90 minutos e outro de 45 minutos, e inicialmente foi no primeiro
bloco de tempo onde se introduziu o uso do computador. Como restava pouco tempo
para se dedicarem ao desenho expressivo e geométrico, e demasiado para a exploracao
do software, partilhou que concluiram ser melhor integra-lo no outro periodo de 45
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minutos. Este projecto sofreu no inicio algumas adaptacGes e mudancgas até que se
encontrasse o ajustamento adequado ao funcionamento e trabalho curricular desejado,
ndo se ficando a alteracdo em termos do ajuste de tempo. Tentaram igualmente, as
Professoras A e B como principais impulsionadoras e orientadoras do projecto, alterar a
dindmica da turma, considerada numerosa, colocando um aluno por computador, e a
sala apenas tem doze, ficando os restantes nas mesas centrais da sala a realizar outros
trabalhos que ndo apelasse ao uso do computador. Esta estratégia revelou-se
rapidamente extremamente cansativa e até “torturante” para aqueles que, em aulas
alternadas, ndo poderiam usar aquele objecto tdo do seu agrado. Os alunos perturbavam-
se simultaneamente, 0s que usavam e 0S que ndo usavam 0 computador, pelo que a
solugdo escolhida foi aquela que actualmente utilizam. Todos tém acesso e todos
desempenham as tarefas no computador, tarefas individuais, ainda que em colaboracéo

uns com 0S outros.

Tentamos aceder a algum documento escrito para perceber quais as suas finalidades e
objectivos deste projecto, se havia alguma estratégia definida, mas nem a Professora A,
nem a Professora B, as mentoras do projecto, se encontravam na posse do mesmo. O
facto de o projecto ter comecado num periodo anterior ao da actual Direc¢do Executiva
da escola ndo facilitou a nossa procura, tendo também este 6rgdo de gestdo

desconhecimento sobre 0 mesmo.

Numa conversa de corredor, resolvemos abordar novamente a Professora B, a principal
propulsionadora do projecto (segundo a Professora A), apelando novamente a memoria
relativamente a data de inicio do projecto e de algum documento orientador entregue no
Conselho Executivo. Embora afirmando que ndo se recordava onde ele poderia estar,
nem da certeza de que ele existiria tampouco, aquiesceu em fornecer uma informacao
que se revelou de extrema importancia para o conhecimento mais profundo das razdes
pelas quais a escola atribuiu importancia a introducdo das TIC na pratica lectiva.
Indicou-nos um professor que esteve envolvido na requisicdo e aquisicdo do material

tecnoldgico, que se revelou uma fonte bastante proficua para 0 nosso estudo.

Esse professor, que denominaremos de Professor D, forneceu-nos um Documento
Orientador das Novas Tecnologias, elaborado em Maio de 2004, para 0 ano lectivo
2004/2005, que ndo esta disponivel nem na pagina Web da Escola, nem de nenhuma

outra forma a qualquer docente da escola. Deste Documento apresentaremos na integra
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a parte introdutéria, que consideramos interessante por revelar as preocupacdes e
percepcOes do Conselho Executivo, em funcdes nesse ano, relativamente & introdugéo e
dinamizacéo das TIC na Escola:

«A crescente mutabilidade da sociedade actual na qual a utilizacdo das novas
tecnologias é cada vez mais intensa, no mundo laboral e no nosso quotidiano em geral,
tem sido acompanhada, dentro das nossas limitacGes, pela nossa Escola. Também se
juntarmos o desenvolvimento tecnolégico nas actividades laborais com as exigéncias
presentes e futuras dos nossos alunos, verificamos que urge uma pratica educativa que
acompanhe a crescente necessidade da utilizagdo das T.I.C.s e, por outro lado, de
forma a proporcionar um espaco escolar motivante e proporcionador de novas
experiéncias. Conscientes deste facto, 0 Orgdo de Gestdo e Administracdo da Escola
assume como um dos objectivos prioritarios a dinamizacdo da utilizacdo das novas
tecnologias de informagdo e comunicacdo, tal como esta previsto no Projecto
Educativo, de forma a implementar uma pratica educativa modificadora da visdo
tradicional da aprendizagem e proporcionadora de meios essenciais para que os alunos
se tornem capazes de construir o seu futuro. Sendo assim, é fundamental a aquisicao
de recursos materiais das T.I.C.s e, por outro lado, torna-se necessario haver uma
maior integracdo e de rendibilizagdo destes recursos educativos da nossa escola.»
(Documento Orientador das Novas Tecnologias).

Neste Documento é visivel uma preocupacio do Orgdo de Gestdo da escola em adapté-
la & mudanca, ao mundo laboral e ao quotidiano, quer através da integracdo e
rendibilizacdo da tecnologia existente, quer através da implementacdo de praticas que
espera poderem ser modificadoras “da viséo tradicional da escola”. Preocupacdes que, a
nosso ver, constituem uma boa base de fundamentacéo para a integracdo da tecnologia.
Os objectivos dessa integracdo e dinamizacdo das TIC na escola, presentes neste

Documento, sdo:

e Promover 0 acesso as novas tecnologias a toda a Comunidade Educativa;

e Possibilitar novas formas de criatividade e aprendizagem através da
experimentacdo das T.1.C.s;

o Estimular o gosto pelas Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo;

o Desenvolver competéncias associadas a recolha, analise e selec¢do de informagao,
a resolucdo de problemas e a comunicacdo utilizando as T.l.C.s.
(Documento Orientador da Novas Tecnologias)

Foi neste Documento que encontramos planificado, como uma meta a atingir para o 2° e

3° ciclos, o seguinte ponto:

153



«Nas diferentes disciplinas utilizacdo pontual das salas de informatica como estratégia
para atingir os objectivos curriculares e de acordo com o projecto curricular de
turma.» (Documento Orientador da Novas Tecnologias).

Foi acrescido a este ponto um comentario onde se mencionava tratar-se de uma meta
ainda longe de ser plenamente alcancada, pelo facto de «(...) ainda n&do estar
vulgarizado a utilizacdo de ferramentas informéaticas como meios de atingir os

objectivos curriculares.» (Documento Orientador da Novas Tecnologias).

Estava igualmente previsto neste documento, uma meta ja em execucdo nesse ano

lectivo, a saber:

«Em Educacdo Visual, inicialmente no 9° Ano, utilizacdo das salas de informatica de
forma que no desenvolvimento curricular desta disciplina “os alunos tenham a
possibilidade de experimentar meios expressivos ligadas as tecnologias da imagem, de
uma forma integrada e funcional com as ferramentas informaticas de desenho,
tratamento de imagem, animacdo e de video” (adaptado do programa de E.V.)»
(Documento Orientador da Novas Tecnologias).

Este Documento, para além de promover a abertura das salas de informética a todos os
alunos, professores e funcionérios, facilitando assim o acesso a tecnologia, oferece
ainda um conjunto de estratégias, das quais destacamos as mais pertinentes para este

projecto em concreto:

e Organizar a formacdo na utilizacdo de ferramentas basicas de informatica, incluindo
o tratamento da fotografia e video, dos professores de EV, dos docentes da Area
Projecto e do Estudo Acompanhado;

e Reservar tempos lectivos numa sala de informatica equipada com software de
desenho, fotografia e video, para as turmas do 9° Ano, na disciplina de Educacao
Visual;

e Aproveitar a “prata da casa” para a realizacdo de accBes de formacdo na area de
informatica ou de outras areas em que recorrem a métodos de trabalho com recurso a
software, inclusive no periodo nocturno e no Sabado de manha, abertas a elementos
da comunidade da area de influéncia da nossa escola; (Documento Orientador das
Novas Tecnologias)

Daqui deduzimos que as acc¢des de formacdo empreendidas pelas Professoras A e B, a

origem do Projecto de inclusdo curricular do computador na Disciplina de Educacéo
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Visual, tiveram um suporte e apoio ao nivel ideoldgico, formal, estrutural, atendendo a

um tipo de cultura a qual a escola tenta aceder e mobilizar todos os docentes para tal.

Embora este Documento contenha uma organizacéo e definicdo das ideias principais e
das estratégias que enquadrariam a ac¢do docente na introducdo de tecnologias, ndo Ihe
foi merecida especial atencdo, talvez pelo facto de, em vez de ter estado acessivel e
partilhado aos docentes, foi esquecido, por ironia da situagdo, ndo numa gaveta, mas
num disco rigido externo. Podemos assim, neste seguimento, afirmar que as praticas de
todos os docentes que implementaram e desenvolveram o projecto de incluséo
curricular esteve mais adstrito as proprias concepcdes de Como 0 processo se
desenrolaria do que orientado por uma finalidade comum, ou ainda atendendo a

determinados objectivos.

Na posse de toda a riqueza de informaces recolhidas nos informantes, que se revelaram
suficientes para prosseguirmos o estudo, mergulhamos no terreno e procedemos a

observacao em sala de aula.

A turma que encontramos era constituida por vinte e quatro alunos, dos quais quinze sao
raparigas e nove sdo rapazes, com idades compreendidas entre os catorze e 0s dezassete
anos, dos quais dez se encontram fora da escolaridade obrigatéria. Dois destes alunos
sd0 de nacionalidade venezuelana, um de nacionalidade brasileira e outro de
nacionalidade uzbeque. Estes quatro alunos encontram-se no pais ha ja alguns anos pelo
que estdo perfeitamente integrados, sendo apenas o0s alunos venezuelanos os que
apresentam evidéncias da sua origem, no seu sotaque. Foram perfeitamente integrados
na turma e no seu grupo de amizades e afinidades electivas. Apresenta-se como uma

turma coesa onde as relagdes se estabelecem em lagos de companheirismo e amizade.

A maior parte ndo tem nenhuma retencdo ao longo do seu percurso escolar, mas existem

trés alunas a repetir o nivel de ensino em que a turma se encontra.

A maioria dos alunos desta turma (67%) sdo moradores na freguesia de onde esta
situada a escola, porém héa alunos oriundos de outras freguesias do concelho do Funchal.
Para a realizacdo do trajecto entre casa e a escola, metade dos alunos desloca-se de
autocarro, e os restantes a pé ou de carro. Demoram quase todos menos de 20 minutos a
efectuar o percurso, pois vivem na periferia do estabelecimento de ensino. Apenas a

aluna g referiu demorar aproximadamente 40 minutos na deslocagdo. Dado o meio
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envolvente de onde os alunos provém, a turma apresenta uma caracteristica heterogénea

em termos sécio-econdmicos e culturais.

No que diz respeito ao agregado familiar, nesta turma metade dos alunos tem apenas um
irmdo, havendo dois alunos com quatro irméos. A maioria vive apenas com o pai, a mée
e 0s irmaos. Ha 7 alunos cujos pais se encontram separados/divorciados, vivendo estes
todos com as maes. Mais de metade dos alunos (60 %) ndo usufrui dos servigos de
ac¢do social, no entanto ha 29% da turma que possui escaldo 1. Os restantes que tém
accdo social, 21 % possuem escaldo 2. A maior parte das raparigas, segundo dados do
Projecto Curricular de Turma, ocupa o seu tempo livre lendo, praticam desporto e
frequentando a catequese, enquanto a maior parte dos rapazes prefere ver
documentarios, praticar desporto e ver telejornal. H4& uma aluna que ocupa o seu tempo
livre dedicando-se a musica, frequentando o conservatorio, a aluna n. Quando
abordados sobre a forma como ocupam os tempos livres, referiram uma predilec¢édo
pelo computador e Internet, nomeadamente as redes sociais, que lhes ocupa grande parte
do tempo disponivel. Articulam os passeios que fazem, as vezes com os colegas da
propria turma, com as trocas de mensagens no Messenger, 0s contactos pelo Hi5 e
trocas de fotos e postagem de comentarios no Facebook e blogues. A maior parte
revela-se verdadeiros adeptos da interaccao, seja através de mensagens pelo telemovel,
seja através da Internet. Alias, em todas as conversas que travavamos com eles, havia
sempre um ou outro que digitava uma mensagem no telemével. Poderdo ser
considerados como a geracdo net, de que falamos, pelas caracteristicas que apresentam.
Ageis utilizadores de tudo o que é tecnologia, seja telemoveis, computadores, Hipods ou
outros leitores de mdusica e video, embora afirmando que ndo usam maquina de
fotografar com frequéncia, e ainda menos a maquina de filmar, todos sabem tirar
fotografias com o seu telemdvel e até postam na Internet, no Youtube os filmes que

fazem, também através dos seus telemdveis.

Quase todos os alunos séo utilizadores frequentes do computador, apenas uma aluna ndo
tem computador em casa, 0s restantes tém computador com Internet, e apenas quatro
apresentam uma regularidade menor no seu uso. A grande maioria utiliza o computador
para navegar na Internet, realizacdo de trabalhos e entretenimento (jogos, musica).
Usam-no preferencialmente para aceder a redes social de comunicagdo, como 0
Facebook, Hi5 e Messenger. Dizem gostar dos computadores pela sua praticabilidade,
facilidade que sentem no uso e na realizacdo de tarefas e porque Ihes possibilita a tarefa
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que Ihes d& mais prazer: navegar na net. Retiramos trés expressdes dos questionarios
que consideramos interessantes e reflectem este caso de amor que Papert (1997) diz

haver entre 0s jovens e 0 computador, e que é partilhada pela maioria da turma:

“é uma maneira diferente de trabalhar nas aulas” — alunos e,q
*0s computadores tornam uma aula mais interessante.” — aluna x

“ajuda-nos a descobrir coisas que desconheciamos” — aluna r

As aulas preferidas por estes alunos sdo as que envolvem o uso das tecnologias,
revelando nos questionarios uma vontade de aplicar o0 computador numa ou em mais
disciplinas, a maioria justificando que a aula se tornaria mais interessante e que
aprendem mais com o uso desta tecnologia. Consideram que o trabalho e a pesquisa se
faz de uma forma mais eficaz quando recorrendo ao computador. Manifestaram ainda
preferéncia pelos trabalhos de grupo e também uma grande predilec¢do, generalizada na
turma, pelas aulas de pesquisa e de trabalho de grupo ou de pares.

Relativamente as aulas de Educacdo Visual, todos afirmam gostar, tanto da disciplina,
quanto das actividades que sdo propostas. A experiéncia com o CorelDrawll foi
considerada como interessante, tendo avaliado positivamente o programa e, na sua
maioria, de usuabilidade facil. Apenas uma aluna referiu a questdo do software se
apresentar na versao inglesa, facto que constitui uma barreira para ela, mas quando
abordamos a turma acerca desta questdo nédo revelaram dificuldades, alguns afirmando
que “assim até é mais fixe, aprendemos uma palavritas novas”. De facto o vocabulario
usado é um pouco técnico, mas contém termos que ja sdo familiares e outros foram
sendo introduzidos pela capacidade de, ao explorarem a funcdo, induzirem o seu

significado.

Embora esta geracdo manifeste a vontade de generalizar o uso das tecnologias a quase
tudo do seu quotidiano, a maior oferta da tecnologia ao nivel da escola ndo aponta
necessariamente para uma melhor resposta as necessidades. Tal como foi referido, ndo
se trata de mais tecnologia, mas aquela que possa favorecer o tipo de aprendizagem
mais adequada a esta geracdo. Nao descurando, obviamente, o suporte conceptual e
tedrico adequado a um novo paradigma que se pretende que seja, se nao for possivel o
oposto ao vigente até aos dias de hoje, pelo menos o mais distante possivel de préaticas

fossilizantes e promotoras, ndo de aprendizagens, mas de bons condicionamentos. O
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cuidado com o estruturar do ambiente de trabalho promotor de uma verdadeira, real,
situada e significativa aprendizagem, deve acompanhar-se de uma cuidadosa selec¢éo
da tecnologia a usar, assim como do tipo de uso que se pretende favorecer ou estimular.
Também realca a importancia de uma boa escolha de software, pois «(...) a sua
aplicacdo na educagdo depende, grandemente, da qualidade dos programas utilizados»
(Fino, 2001b). A escolha do software vai determinar elementos importantes, como o

tipo de interacgéo proposta e a énfase no ensino ou na descoberta.
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5.4 O software CorelDrawll — breve apresentagao

Por se tratar de um programa, talvez pouco conhecido pela generalidade dos usuarios,
apresentaremos o CorelDrawll, o software usado nesta escola e por esta turma,

demonstrando o seu interface e as suas principais funcionalidades.

O CorelDrawll, embora relna caracteristicas interessantes, ndo constitui o cerne do
nosso trabalho de investigacdo. A descri¢do do programa surge como forma de colocar
0 leitor numa situacdo de proximidade com um programa relativamente pouco usado
pelos usuarios comuns de um computador, que ndo se encontra portanto disponivel na
instalacdo padrdo de um computador. Serve ainda para contextualizar ao nivel das suas
potencialidades enquanto programa desenhado com um determinado fim e ajudar a
compreender as possibilidades da sua aplicacdo no ambito da educacéo.

A principal vantagem do uso deste programa reside no facto de, apesar de ele ser
vocacionado para o desenho vectorial, ele poder ser adaptado a outros objectivos,
nomadamente os relacionados com a aquisicdo de conhecimentos técnicos e contetidos
relacionados com a disciplina de Educacéo Visual. Ele ndo foi concebido para funcionar
como software educativo, no entanto apresentou possibilidades de aplicacdo em
educacgdo. Os objectivos que estiveram na base da sua construcdo ndo se relacionam
com os do seu uso. E apenas um software que, apesar de ndo ter recebido a mencio
“educativo”, ele serve os propdsitos relacionados com os conteddos e as aprendizagens
curricularmente definidas da disciplina de Educacdo Visual, e permite o tipo de
interac¢do que coloca a ténica no processo de descoberta, elemento que ndo pode ser
mais aliciante para esta geracdo de nativos digitais, ou Geragdo Net, avida de novidade,
de exploracdo, de descoberta do novo, e de manuseamento em controlo e dominio da
tecnologia, e ndo o contrario. O que faz dele educativo é o tipo de uso, o contexto e 0s
pressupostos que estdo por detras do seu uso.

Apesar de exigir competéncias de uso especificas que os alunos ndo possuem, a
estratégia adoptada na sua exploracdo permitiu que os alunos facilmente interagissem
com o programa, facto facilitado igualmente pelo seu caracter muito intuitivo e
semelhante aos programas familiares dos alunos, como os do Office, Paint, e todos os
que apresentam um aspecto gréafico que permita uma exploracdo através de barras de
ferramentas. Possibilita conceber e representar visualmente ideias sem as aptiddes

artisticas necessarias a producdo de imagens.
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O CorelDrawll é um pacote de software de design gréafico, de desenho vectorial
bidimensional, concebido pela Corel Corporation, Canada, para fins de edicéo grafica. E
um aplicativo de ilustracdo vectorial e apresenta um layout de pagina que possibilita a
criacdo e manipulacdo de imagens, por exemplo: fotografias, desenhos artisticos,
publicitarios, log6tipos, capas de revistas, de livros, de CD’s e DVD'’s, imagens de
objectos para aplicacdo nas paginas de Internet (botdes, icones, animagdes gréaficas, etc),
elaboracdo de cartazes, etc..* E um programa aberto, o que permite fazer com ele uma

infinidade de trabalhos.

Um desenho vectorial é, normalmente, composto por linhas, curvas, elipses, poligonos,
texto, entre outros, utilizando vectores matematicos para a sua descricdo. Como sao
baseados em vectores, os trabalhos realizados neste software sdo geralmente mais leves,
por ocuparem menos espaco em disco, e ndo perdem qualidade ao serem ampliados,

uma vez que as funcdes matematicas se adequam a alteracdo de escala.

O CorelDraw11 é uma suite de aplicativos que contém 6 programas: CorelDraw, Corel
R.A.V.E., CorelBarCode, CorelCapture, CorelPhotoPaint, CorelTrace. S&o aplicativos
que funcionam independentemente do CorelDraw combinando a sua interface de
usuério com outros recursos, que vdo desde a conversdo de imagens de Bitmap em

vectores, passando pela edicao de fotos, a animacao.

Desde a sua edicdo em 2002, ja sairam mais quatro versfes, sendo que a mais nova foi
disponibilizada ao publico em 2010. Apesar das vérias versdes mais recentes, e de
conter alguns aplicativos novos, os aplicativos (CorelDraw e PhotoPaint) usados pelo
grupo de estudo mantiveram as suas principais caracteristicas, com alguns acréscimos
de funcbes e de ferramentas que agilizam o processo de desenho e introduziram
algumas novas funcdes, pelo que a versdo 11 ainda ndo esté totalmente desactualizada.
Qualquer pessoa que trabalhe na versdo 11 ndo terd dificuldade em transitar para

qualquer uma das verses mais recentes, ainda que contenham alteracdes.

Tal facto deve-se as caracteristicas do programa que, por ser intuitivo e com algumas
funcionalidades que se apresentam de forma semelhante a alguns programas, apresenta
um acesso relativamente facilitado. Contém Barras de Propriedades e Barras de
Ferramentas, tal como o MicrosoftWord, no entanto com botdes de funcGes especificas.

Para ser mais facil perceber o seu funcionamento iremos apresentar algumas imagens

4 Dados recolhidos de http://pt.wikipedia.org/wiki/Corel DRAW
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acompanhadas de explicacdo, comecando pela caixa de dialogo e seguida da tela de

apresentacao.

Welcome to CorelDRAW L S Ao iniciar o programa surge uma caixa
* Y ﬁ de didlogo de boas-vindas que permite
-n= b - P= - configurar o inicio do trabalho. Inclui as

New Graphic Open Last Edited Open Graphic Opgﬁes que pOSSIbIIItam o inicio de um

* * trabalho novo, comegar o trabalho
¢ o

através de um modelo, ou retomar um

Template CorelTUTOR What's New?
Clcuanphic pbediy, trabalho anterior, aceder ao tutorial do
[w Show this Welcome Screen at startup www.designer.com CorEI € alnda aceder é Internet

Figura 1 - caixa de didlogo de boas-vindas ao CorelDraw11l

Apos a escolha do inicio de um novo trabalho abre-se a seguinte janela.

—| Barra de Ferramentas para Desenhos] Barra de Menu Barra de Ferramentas Paleta de cores
8 corclomAw 11 [Geaphict]
¥ Fle Edt View Page Algn Effects [tmaps Text Took Windows Help |
"['JB’ B o @ A o v || Lever -g:;‘?gm:: B3 2 Unis mimete: > | g 254em
|l:fe— 88 - o B EICCEEEE
s £, v Y ¥ PR Tl 4 v = X 2y T o0
A, 4 -
L] 12" o
&,
sl Area de trabalho
&,
|

)
.

BOOFEE
10
©

=

[ W+ 1a1 W) Pagel K 5
i >
| (138008103506 ) \ ]

Botbes para
controlo das paginas Cursor do Rato | Pagina ‘ | Barra de Statusl

XX

Figura 2 — Janela de interface do CorelDrawl1l

E apresentada uma Area de Trabalho com uma péagina em branco, as Barras de
Ferramentas e 0 Menu para assim se iniciar o trabalho. A pagina pode ser configurada
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em termos do tamanho e orientacdo que assumird na Area de Trabalho. As réguas
visiveis no topo e no canto esquerdo da Area de Trabalho utiliza como unidade de
medida o centimetro com correspondéncia real, isto é, a cada impressdo de qualquer
imagem corresponderd em centimetros o que estiver na pagina da area de trabalho, o
que possibilita um rigor enorme no trabalho vectorial. Cada Barra de Ferramentas pode
funcionar na sua modalidade standardizada ou personalizada, consoante as necessidades

do usuario.

A Barra de Menu permite aceder as funcionalidades nela indicadas, que quando clicadas
ddo acesso a vérias ferramentas, das quais as indicaremos entre paréntesis apenas

algumas:

File ou Ficheiro (abrir uma péagina nova, importar imagens, guardar, imprimir, publicar
na Internet, exportar imagens noutro formato que ndo o do Corel, transformar em
PDF),

Edit ou Editar (recortar, copiar, colar, duplicar, clonar),

View ou Exibir (visualizacdo da tela cheia ou apenas os seleccionados, configuracdo de
grade, réguas e linhas de guia),

Page ou Layout (configurar a pagina redimencionando, renomeando e apagar ou
introduzir paginas),

Align ou Organizar (transformar, alinhar, distribuir, ordenar, combinar, separar, converter
em curvas, agrupar ou desagrupar objectos),

Effects ou Efeitos (ajustar, transformar, corrigir e aplicar efeitos de midia artistica),
Bitmaps (efeitos 3D, transformacéo de cor, distor¢éo e outros efeitos criativos),

Text ou Texto (ferramentas de edigdo de texto, ajustar o texto a caminhos definidos e seu
alinhamento mediante as linhas de guia),

Tools ou Ferramentas (personalizacdo da area de trabalho e das barras de ferramentas,
gerenciador de objectos, editor de paletas),

Windows ou Janelas (abrir e fechar janelas, organiza-las e dispd-las em cascata ou lado a
lado verticalmente ou horizontalmente, abrir paletas de cor),

Help ou Ajuda (topicos de ajuda, dicas, tutorial do Corel, Corel na Web)

O facto de estar na versado inglesa é um aspecto que pode ser considerado como positivo
uma vez que permite o contacto e o desenvolvimento de conceitos noutra lingua.

Alguns termos ndo séo totalmente desconhecidos pelos alunos, pelo que ndo encararam
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a questdo linguistica como uma barreira. O facto de ser um programa intuitivo e de
permitir a exploracdo livre deixou espaco & descoberta, as vezes por tentativa e erro,
mas sempre procurando novas solugdes para as dificuldades ou para 0 que pretendiam
elaborar.

A Barra de Ferramentas para Desenhos contém varios bot6es e, alguns deles, com mais
do que uma funcédo. Esses botdes contém um triangulo no seu canto inferior direito que,
quando premido, exibe um menu adjunto que constitui outra barra com botdes

relacionados com essa fungédo. S&o todos os botdes excepto 0 5 e 0 14.

Descriminaremos, de seguida, as funcGes de cada objecto, de acordo com a numeragao

atribuida a cada botdo.

E x| 1. alterar a forma de um determinado objecto
' 2. aplicar zoom na area de trabalho e nos objectos
i S 1. Ferramenta Forma
& 3. desenhar livremente na pagina
;’)‘ 2. Ferramenta Zoom ;
4. desenhar poligonos
?‘ 2. FemameniaRe:Lie 5. ferramenta de texto que permite a criagdo de uma moldura de
| 4. Ferramenta Poligono texto ou um texto artistico
A 5. Ferramenta Texto Artistico 6. mistura interactiva entre dois objectos
@ | 6. Ferramenta Mistura Interactiva 7. capturar a cor de algum objecto
8. escolher a cor de contorno de um objecto e definir o seu
)‘ 7. Ferramenta Conta-gotas
C.'} tamanho
a| 8. Ferramenta Contorno 9. inclui as opcBes de preenchimento, podendo ser de textura,
Q 9. Ferramenta Preenchimento uniforme, gradiente, etc.
Q-. 10. Ferramenta Preenchimento Interactivo 10. aplicar preenchimento interactivos de tipo Uniforme,
EL 11. Ferramenta Rectangulo Gradiente, Padrdo, Textura e PostScrip
C)‘ 12. Ferramenta Elipse 11. desenhar rectangulos, quadrados
a 13. Ferramenta Formas Basicas 12. desenhar elipses, circulos
[% _ 13. desenhar outras formas: diagramas, setas, poligonos estrelados
14. Ferramenta seleccao
e baldes de fala
Figura 3 —Barra de Ferramentas do CorelDraw11 14. seleccionar e deslocar os objectos na area de trabalho

Os trabalhos realizados neste programa podem ser exportados no seu conteudo para
outros formatos, como por exemplo JPEG (Joint Photographic Experts Group -
algoritmo de compactacdo que serve de método para compressdo de imagens
fotograficas) para que seja possivel visualiza-los em programas de visualizacdo de

imagens mais comuns.

Um outro programa usado nesta Suite do CorelDrawll foi o CorelPhotoshop, uma
ferramenta mais especifica para edicdo de fotografia. Tal como em todos os programas

163



desta Suite, a interface usada é semelhante a do Corel, com as ferramentas especificas
para cada um consoante a sua finalidade.

Assim, o CorelPhotoPaint apresenta uma pagina como a seguinte, quando acedido,

Corel PHOTO-PAINT 11 - [new-1 (24-Bit RGB) @100% - Background] I =101x]
Fle Edit View Image Effects Movie Web Tools  Window  Help =181x|
Wholsesoun G HE s [osoel el (8w - elaakiae ] 2 s ecens
— ~] w Obests————————x
R il
e MHormal 00+ %
v =
=,
»
@
A
£
(™)
&
b,
=)
=4
e
-
JTJ E
\REE &

GIE
G255
8255

N ’ﬂ

File Size: DKB - ‘ Click obiect to select

Figura 4 — Janela de interface do CorelPhotoPaint

Apresenta igualmente um menu e uma Barra de Ferramentas, uma pagina e uma area de
trabalho em tudo semelhantes ao Corel, até com algumas funcionalidades e ferramentas

em comum, mas aqui na possibilidade de manipulacdo de imagens fotogréficas.
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CAPITULO 6 - ANALISE DE DADOS - As respostas as questdes da investigacao.

6.1 Que ambientes e contextos emergiram da utilizacdo do computador na discipli-
na de Educacéo Visual?

Os ambientes que advieram do uso do computador estdo relacionados com o contexto
no qual foi proporcionado o seu uso na exploracdo curricular da disciplina de Educagéo
Visual e com as tarefas que foram requeridas aos alunos. Aspectos como a metodologia
usada e a interaccao dai resultante sdo essenciais para a compreensao desses contextos
enquanto legitimadores de praticas pedagogicas tradicionais ou de praticas em que se
lidima uma accdo tendente a mudanca face a praticas instituidas e reprodutoras de
modelos. Seguros de que as percepc¢des contribuem para afectar as praticas, actuando ao
nivel da estruturacdo dos contextos, atentaremos sobre a influéncia que elas exercem na
organizagédo da turma, de forma a espelhar os ambientes e as dindmicas decorrentes dos

contextos criados ou proporcionados.

As aulas decorreram na sala de informatica onde as actividades se desenrolaram através
da exploracdo dos contetudos da disciplina com recurso ao software CorelDrawll,
PowerPoint e ainda com pesquisas na Internet. Os alunos aprenderam a usar 0s coman-
dos e os recursos dos programas na medida em que surge a necessidade de aprender a:

e Comunicar uma ideia explorando um programa, como o CorelDrawll ou 0
PowerPoint;

e Recolher, trabalhar, analisar e expor informac6es usando um programa de
navegacgdo na Internet;

e Produzir ou alterar uma imagem, manipulando-a e incluindo outros elemen-
tos numa composicdo que agregue 0s conhecimentos prévios ao nivel da
producao e expressao estética e artistica.

Dado o numero de computadores existente ser metade do nimero de alunos da turma, a
distribuicdo pelos computadores assumiu uma organizacdo em pares. No primeiro dia,
os alunos agruparam-se em torno dos computadores de uma forma livre, ndo havendo
intervencdo da professora na definicdo de grupos, tendo nés verificando que os alunos
atribuiram preferéncia ao se associarem a elementos com quem tinham mais afinidade.
Foram ocupando os lugares formando grupos de dois a trés elementos por computador,
que mantiveram de uma forma mais ou menos estavel ao longo do ano, tendo nés
observado, em alguns momentos, a permanéncia noutros grupos como resultado do

espirito de colaboragdo espontanea que surgia frequentemente, e do desejo de associa-
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cdo a outros colegas, sempre aceite pela Professora A. Numa sala onde havia apenas
doze computadores para vinte e quatro alunos, impds-se naturalmente a formacgédo de

grupos.

A disposicdo da sala de informatica, em U, favoreceu um tipo de organizacdo distinto
do adoptado na escola. Segundo os alunos da turma, este tipo de organizagéo e disposi-
cao eram adoptados apenas nas disciplinas de Educacdo Visual, Introducgdo as Tecnolo-
gias da Informacdo e Comunicacdo (ITIC) e Area de Projecto, todas elas nas salas de
informatica, situadas no mesmo corredor mas opostas a que ocupavamos todas as sema-
nas. Duas deducdes podem ser retiradas deste tipo de organizacdo: ou o computador
introduziu formas diferentes de estruturar a configuracdo de uma sala de aula, assim
distintas das restantes nesta escola, ou a disposi¢do dos computadores ndo assume outro
ordenamento por conveniéncia de gestdo de espaco e preocupagdes com seguranca,
como as relativas a possiveis quedas pela existéncia de fios no espacgo de circulagdo da
sala de aula. Qualquer uma das duas acentua o caracter de mudanca, com possibilidade
de influéncia nas praticas e dindmicas de uma turma, introduzido pela simples presenca
da tecnologia. A presenca da tecnologia ou, neste caso, a falta de tecnologia suficiente,
estabeleceu um tipo de organizacgéo da turma favorecendo o trabalho em pares distintivo

do comummente adoptado na escola.

A utilizagdo do computador na disciplina esteve relacionada com o desenvolvimento da
autonomia dos alunos na medida em que lhes era solicitado que se envolvessem em
actividades, propostas pela professora, de uma forma auténoma, permitindo o fomentar
de percursos pessoais de aprendizagem. O estimular da autonomia relacionou-se com as
conviccOes da Professora A em relacdo ao que considera ser uma boa aprendizagem e
com a preocupacgédo de desenvolvimento de competéncias, que encara como essenciais
no mundo de hoje, das quais refere: a capacidade de investigacdo, de pesquisa, de
desenvolvimento de projectos e das préprias ideias, e da pesquisa como forma de ali-

mentar e de contribuir para o desenvolvimento da criatividade.

166



Figura 5 — Sala de informética

O parecer da Professora A relativamente ao trabalho em pares expressa algumas reser-
vas no tocante a exploracdao da imagem que, segundo o parecer da professora, exige uma
manipulacdo de ferramentas mais individualizada. As condicOes da sala de informatica
apenas permitem uma exploracdo das ferramentas de forma alternada com o par devido
a escassez de recursos. Do seu ponto de vista constitui um 6bice pelo facto de conside-
rar que, neste tipo de trabalho, é importante o investimento pratico e menos proveitoso o
observar o colega a trabalhar, para além de que o sistema de revezamento com o colega
concede pouco tempo para a exploragdo pessoal, visto que as aulas sdo de 45 minutos.
Considera que o trabalho em grupo € pertinente em determinados momentos e ha outros
em que os alunos retiram maior proveito se trabalharem individualmente. Ao longo do
ano constatamos que a Professora A, apesar de valorizar o trabalho individual, destaca a
importéancia do trabalho em pares e de uma forma colaborativa entre todos os elementos
da turma, apontando como principal razdo o facilitar do seu trabalho. Consciente de que
ndo consegue “chegar” a todos, confia nos alunos o papel de se inter-ajudarem, permi-
tindo que funcionem como recurso, ensinando-se uns aos outros, naquilo a que ja refe-
rimos ser o par-tutor, onde actuam como mediadores da aprendizagem e constituem
uma possibilidade de resposta face a diversidade da turma e a distintos niveis de desen-

volvimento.
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Poucas circunstancias de trabalho em conjunto tinham sido propiciadas a estes alunos,
tendo eles mencionado que apenas era lhes facultada a oportunidade de desenvolver
trabalhos em colaboragdo e com o uso do computador nas aulas de Area de Projecto.
Referiram que poucos professores concedem outras possibilidades de organizacdo do
contexto de aula, dando primazia ao estilo expositivo de contetdos. Estes alunos exte-
riorizaram uma nitida preferéncia por actividades em que lhes seja possibilitada a opor-
tunidade de trabalhar em parceria com colegas revelando especial apeténcia pelo uso da
tecnologia, que consideram essencial para a aprendizagem. Ressaltam a importancia do
uso do computador como uma maneira de possibilitar a realizagdo de trabalhos de um
modo mais facil e mais rapido, de permitir 0 acesso a pesquisa de forma mais eficaz e
geradora de novas ideias, como promotor de novas maneiras de aprender, do interesse e

da atencdo.

Apesar de pouco usarem o computador na escola, estando o seu tempo de utilizacéo
reduzido a exploragdes pessoais na sala de informatica, nos tempos livres de utilizacdo,
a exploracGes mais estruturadas na disciplina de ITIC, e para resolucdo de trabalhos na
de Area de Projecto, estes alunos convivem diariamente com uma panéplia de tecnolo-
gia que os torna competentes no seu uso. Quando confrontados com um novo software,
com o qual apenas trés alunos tinham anteriormente contactado, revelaram-se habeis e
imediatos na sua exploracdo, contornando os obstaculos com relativa facilidade. A for-
ma como rapidamente descobriram e perceberam como manipular um software que des-
conheciam, como se revelaram habeis exploradores e imediatos na procura da informa-
cao e dos elementos necessarios a realizacdo das tarefas, e 0 dominio que expressaram
no uso do computador, permite considera-los como nativos digitais, ou enquadra-los no

grupo de individuos da Geracéo Net, anteriormente referida.

Nesta disciplina foram proporcionadas actividades de desenvolvimento de trabalho
enquadradas numa metodologia invocadora da autonomia. A proposta das actividades,
apresentadas pela professora, incluia o desenvolvimento de trabalhos enquanto projec-
tos, ou Unidades de Trabalho, de cardcter eminentemente pratico, que deveriam realizar
de forma livre, embora submetida a uma tematica, e recorrendo a pesquisa na Internet.
Apesar de partilharem o computador, a sua realizagdo era individual, sendo contudo
permitida a colaboragédo entre pares. Cada Unidade de Trabalho desenrolou-se em trés
ou mais aulas, sem interligacdo tematica entre cada Unidade, e mobilizando contetdos

que eram comuns a cada uma.
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Os alunos, habituados a usar o computador de uma forma mais pessoal, mais criativa, e
como uma ferramenta, rapidamente incorporaram o0 seu uso nesta disciplina da mesma
forma. A estruturacdo do trabalho e o tipo de tarefas propostas pela Professora A atri-
buiam ao computador o papel de ferramenta, e a sua implementacdo enquanto instru-
mento a usar de forma curricular pareceu reunir preocupagdes com uma reflexdo sobre
novas formas de aprender os conteldos e a preocupacdo com o desenvolvimento de
competéncias fundamentais para 0 mundo de hoje, como o desenvolvimento da capaci-

dade expressiva e da criatividade.

N&o se aprendeu a trabalhar com o computador, como um fim, mas utilizando-o para

aprender aspectos relacionados com a disciplina.

No inicio de cada Unidade de Trabalho existia um momento de sistematizacdo, onde a
Professora A obtinha a atencdo de todos os elementos da turma em unissono, para se
estabelecer o ponto de ordem, 0 que se pretendia fazer, quais 0s objectivos e 0s recursos
disponiveis para os alunos usarem. Cada Unidade de Trabalho era apresentada aos alu-
nos no fim da anterior, com recurso a projeccao multimédia, onde a Professora A, a par
da exposicdo dos objectivos, introduzia, por vezes, algumas sugestdes de pesquisa,
(como nomes de pintores que poderiam digitar nos motores de busca para recolherem
imagens desses artistas), mostrava imagens que poderiam servir de inspiracdo, e até
exemplos de trabalhos efectuados por outros alunos, seguida de uma breve indicagédo
das ferramentas do Corel que melhor permitiriam explorar o trabalho pretendido. A
apresentacdo inicial ndo demorava mais que 5 a 10 minutos, e a sessao de trabalho ini-
ciava-se imediatamente com uma pesquisa na Internet com a finalidade de encontrar os
elementos para a realizagdo dos projectos individuais, seguida da exploracdo em Corel
dos elementos recolhidos.

Em vez de explorarem o Corel através de processos semelhantes aos usados na discipli-
na de ITIC, em que s&o ensinados a utilizar as funcionalidades do computador, numa
penosa resignacgdo as tarefas rotineiras que a escola tdo habilmente sabe oferecer, nesta
disciplina foi reconhecida a oportunidade de mudanca proporcionada por esta tecnolo-
gia. Cogitando a necessidade de empreender novas abordagens do fenémeno da apren-
dizagem, aproveitou-se este recurso existente na escola como uma importante ferramen-

ta para o desenvolvimento da aprendizagem.
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O tempo da aula estava condicionado pelo horério rigido pré-determinado, no entanto a
Professora revelou preocupacdo quanto a gestdo da aula para que pudesse atender as
necessidades e motivacdes deste grupo e de cada individuo em particular. Através da
proposta de tematicas que permitissem a inclusdo de elementos mais significativos para
cada um, promoveu -se um espaco onde se pudesse orientar o trabalho como um projec-

to individual.

A atmosfera criada era de abertura, tolerancia e de descontrac¢do, com uma comunica-
¢ao frequentemente horizontal, alternando com alguns momentos de comunicagéo verti-
cal em que a professora recorria a curtas introducGes de apresentacdo das propostas a
turma. O dialogo entre os alunos era assumido como decurso natural do desenvolver de
trabalhos, as opinides dos alunos eram respeitadas e bem aceites, quer pelos colegas,
quer pela Professora A.

A Professora A incitava a expressdo da criatividade e da imaginacdo, da iniciativa e da
independéncia, estimulando ao pensamento critico no apelo frequentemente a avaliacdo
do trabalho pelo préprio, nomeadamente ajudando-os a reflectir sobre conceitos que
aprenderam nos anos anteriores e auxiliando-os na transferéncia de saberes anteriormen-
te adquiridos (como, por exemplo, noc¢des de contraste para que valorizassem o trabalho
no melhor emprego da cor, a comunicacgdo e 0s cddigos usados para conceberem a sua
banda desenhada, representacdo no espaco e o cuidado com as proporc¢des no trabalho

com figuras humanas).

Os trabalhos desenvolvidos versaram essencialmente o dominio da expressao criativa,
numa partilha de modos de fazer e de pensar que solicitaram uma participacédo activa e
inter-accédo, beneficiadora de todos os aprendizes.

O modelo de construcdo do saber em que esta professora fazia assentar o seu trabalho
era distante do modelo tradicional de professor, revelando, em oposicéo a este, preocu-
pacdes com o fomento da iniciativa e da independéncia, estimulando os alunos a inves-
tigacdo, a pesquisa e descoberta do novo, do diferente, a necessidade de decidirem e de
criarem. A sua accdo era intencionalmente dirigida para um valorizar da comunicacgéo e
colaboracéo entre pares, e para 0 ajustamento ao proposto pelo Curriculo Nacional, pro-
curando o desenvolvimento das competéncias previstas, indo para além das que consi-
dera essenciais no sentido de uma preparagdo face a um mundo em constante mudanca,

no qual o adquirir de uma fluéncia tecnoldgica se reveste de elevada importancia. Enca-
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ra a actividade do aluno essencial no processo de aprendizagem, devendo este, na sua

opinido, assumir um papel activo e interveniente.

Os alunos empenharam-se na criagdo de trabalhos que, pela liberdade concedida de
exploragdo e pesquisa, resultaram Unicos na propria turma. A nosso ver, a tematica pro-
posta pela professora permitia um apropriar da tarefa de forma livre com possibilidade
de para ela transportar algo pessoal, o que se reflectiu nas pesquisas efectuadas pelos
alunos. Orientaram as suas pesquisas de um modo téo diferenciado quanto os interesses
de cada um. As palavras usadas no Google surgiram do seu interesse particular atenden-
do aos objectivos que cada um tinha para a realizacdo do seu projecto. Foi-lhes permiti-
do um espaco onde puderam pensar em termos de possibilidades, de orienta¢do dos seus
trabalhos e de exploracdo técnica e plastica, e onde puderam ver aceites e valorizadas as

suas contribuicdes, ideias e produgdes.

Embora submetidos a uma tematica que, pela limitacdo a algo definido externamente,
pode coarctar a criatividade, a pesquisa livre e a autonomia na elaboracdo dos projectos
permitiram a experimentacdo, a descoberta, o desenvolvimento da capacidade de pes-
quisar, pensar, decidir, criar. Permitiu ainda a introdugdo de elementos significativos
para cada um, na medida em que a procura de informacdo na Internet € feita no ambito
daquilo que € do seu interesse e conhecimento, permitindo sempre transportar para o

trabalho algo de seu, da sua cultura.

Esta limitacdo a temas comuns a turma ndo é vista como uma desvantagem pela profes-
sora mas antes uma estratégia de orientacdo do trabalho para que “ndo se percam na
Internet a fazer joguinhos”. Ressalta que, apesar de definir o tema, surgem distintos
produtos, o que significa pouco investimento seu no encaminhamento dos trabalhos dos
alunos em termos de concepcéo e introducdo ou combinacao de ideias. Refere que ndo é
limitadora da criatividade, acrescentando que “antes de se criar algo é necessario ver
muito”, um pouco na linha do que Bruno Munari se refere quando afirma que as coisas
nascem das coisas. Reafirma que a sua preocupacao, no inicio de cada trabalho, é a de
conseguir que efectuassem pesquisas suficientes, ao nivel de imagens, onde recolhessem

ideias que funcionariam como ponto de partida para aquilo que era solicitado.

As tarefas propostas resultaram em trabalhos distintos, no entanto verificamos que nem

todos obtinham o mesmo grau de satisfagdo ou motivagao na sua execugdo, procurando
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algumas vezes na Internet temas e assuntos paralelos que sugeriam um abordar diferente

daquilo que constitui o conjunto dos seus interesses.

Tal como ja foi por nés abordado, esta Geracdo Net necessita de ser orientada, opinido
que vimos corroborada pela Professora A, no entanto, o tipo de orientacdo € o que reco-
Ihe algumas das nossas reflexdes e preocupacdes. Uma vez que 0s principais objectivos
sdo o abordar os contetdos, desenvolver determinadas competéncias, como a criativida-
de, a autonomia, a capacidade de realizar projectos, questionamo-nos se ndo seria mais
proveitoso, do ponto de vista da orientacdo da aprendizagem para uma autonomia, 0
apresentar dos contetdos a desenvolver aos alunos e propor-lhes que 0os mobilizassem

em varias exploracdes plasticas, através do uso do computador.

No lugar da proposta de tematicas comuns, expondo 0s objectivos para cada tarefa, num
tipo de orientacdo que apenas deixa espago a pesquisa e elaboracdo dos trabalhos, esta-
ria o desenvolvimento dos trabalhos a partir de teméticas a sua escolha, 0 que resultaria
ainda em mais originalidade nos trabalhos efectuados. A temética surgiria naturalmente,
atendendo aos interesses dos alunos, em vez de proposta, pois a sua definicdo prévia, e
por alguém que ndo o préprio, ndo implica que seja aceite da mesma forma por todos ou

recolha 0 mesmo tipo de investimento.

Embora a turma, na sua generalidade, tivesse manifestado agrado pelas tarefas propos-
tas pela Professora, e satisfagdo na sua consecucdo, reuniu algum consenso a ideia de
que poderiam trabalhar mais tematicas do seu interesse que, quando debatidas com a
investigadora, se revelaram estar mais relacionadas com a satisfagdo das suas necessi-
dades de estarem permanentemente ligados em redes sociais. As propostas ndo resulta-
ram em ideias concretas sobre o que poderiam fazer com elas no que concerne aos con-
tetidos da disciplina. Do contacto que mantivemos através de conversas, com quase toda
a turma no espaco exterior de recreio da escola, podemos aduzir que estes alunos nunca
foram habituados a serem confrontados com a ideia da mobilizacdo auténoma dos con-
tetdos, nem a té-los em consideracdo como ponto de partida para a realizacdo de projec-
tos. Ndo conhecem os conteldos de cada disciplina, nem estdo a par do curriculo. Os
contetidos surgem como que imiscuidos nas tarefas que lhes sdo propostas, nao se aper-

cebendo quais 0s que estdo presentes em cada uma.

Estes alunos tiveram alguma dificuldade em precisar quais os contetdos que conhecem

na Disciplina de Educacéo Visual. Certamente que necessitariam de mais que uma hora
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por semana e de um prazo mais alargado até conseguirem perceber de que forma os
podem mobilizar, que trabalhos podem surgir dai, atendendo aos seus interesses e a
forma como os integrariam nos trabalhos. A Professora A concorda que seria mais dese-
javel um trabalho orientado e proposto pelos proprios, no entanto, face ao tempo dispo-
nivel, defende que esta forma de trabalhar é a que permite concretizar as tarefas sem as
perdas habituais de tempo dos alunos, que navegam na Internet dispersos, sem objecti-
vos. Refere a necessidade de usar este recurso, que ndo lhes é acessivel as vezes que
desejariam, sendo a que, do seu ponto de vista, permite melhor o desenvolvimento das

competéncias necessarias e previstas curricularmente.

Uma forma de organizacgao que introduzisse uma maior autonomia dos alunos iria exigir
muito mais da Professora A, que teria de abdicar do papel de organizadora e estrutura-
dora das tematicas em prol de uma postura mais colaborativa, que a que detém, no sen-
tido de poder orientar os distintos trabalhos dai surgidos, e exigiria muito mais tempo
que aquele rigidamente definido no horario. Embora os prazos estipulados para cada
Unidade de Trabalho fossem sempre ajustados ao desempenho da turma e, quer a Pro-
fessora quer os alunos auxiliassem 0s que apresentassem mostras de alguma dificuldade
em terminar atempadamente, o estipular de prazos coloca alguma pressdo nos alunos,
nao respeitando as necessidades mais especificas de alguns, que necessitavam de mais
tempo para explorarem as suas ideias.
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6.2 Que tarefas foram solicitadas ou proporcionadas e que artefactos foram pro-

duzidos nestes ambientes?

Apresentaremos as tarefas propostas pela Professora A e os trabalhos que surgiram na
sequéncia destas, na tentativa de identificar e caracterizar a actividade como parte de um
reportorio partilhado desta turma, abarcando o que € explicito e o que é tacito, que
denota um modo de fazer as coisas, um conjunto de abordagens, as rotinas, a comunica-
cdo, o desempenho, a resolucdo de problemas, e inclui ferramentas especificas, docu-
mentos, imagens e produtos. Consideramos estes elementos como artefactos que sédo
elementos distintivos de uma dada cultura, a da esta turma, e que representam a activi-
dade que ela desenvolveu ou produziu enquanto grupo peculiar, com caracteristicas

muito préprias e unicas.

As tarefas solicitadas pela Professora A, na sequéncia dos Temas que apresentou, Sao
denominadas Unidades de Trabalho que, enquanto projecto individual, resultaram na
criacdo de produtos Unicos, distintivos, pertenca desta turma, detentora de uma determi-

nada cultura, através da integracao curricular do computador.

Atentaremos apenas na dimenséao de reportério partilhado de Wenger (1998), ainda que
conscientes da interligacdo das trés dimensdes da relacdo entre comunidade e pratica,
procurando um abranger dos recursos (fisicos e simbolicos) que os aprendizes levam a

cabo e que permitem identificar aspectos significativos da sua pratica.

Interessa aqui perguntar, ndo que Processos cognitivos e que estruturas estdo envolvidos
na aprendizagem, mas antes que tipo de praticas oferecem contextos nos quais haja
lugar a aprendizagem, e que pode ser uma aprendizagem de contetdos especificos a

disciplina, ou outro tipo de aprendizagem ndo definida curricularmente.

Os artefactos que consideramos ser constituintes de um reportério partilhado foram os
que emergiram da exploracdo de tematicas definidas e apresentadas pela Professora A,
nos seguintes ambientes: CorelDraw11, PowerPoint e Internet.

Apresentaremos alguns exemplos de produtos construidos atendendo a temética e a
sequéncia cronoldgica proposta pela Professora A na sala de aula.
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Os temas propostos ao longo do ano foram: Elaboracdo de uma paisagem, realizacao de
um modulo padrdo, de um Postal de Natal, elaboracdo de uma caricatura, colagem digi-

tal, cartaz eco-cddigo, trabalho de investigacdo sobre arte e Banda Desenhada no Corel.

Tema 1 - paisagem

O primeiro tema, embora a Professora A tivesse uma previsdo estimada da sua duracgéo,
foi 0 que levou mais tempo de execucgédo pela necessidade de exploracdo das ferramentas
e menus do CorelDrawl1. Os alunos dedicaram algum tempo a explorar as ferramentas
que a Professora indicou como as que possibilitavam a realizacdo das tarefas, sem
necessidade de exploracdo das restantes, uma vez que iriam recorrer a elas em trabalhos
posteriores. A indicacdo da Professora foi seguida pela maioria, mas foi forte a tentagéo
de explorar o que € novo e, face as possibilidades oferecidas pelo programa, alguns
levaram mais tempo na execuc¢do do trabalho porque exploraram para além do indicado.
A Professora permitiu sempre a exploracdo mais livre do programa, no entanto, adver-

tindo para o objectivo, que era a realizacdo de uma paisagem.

E perceptivel, nesta tematica, a implicacdo mais pessoal de cada um ao nivel das moti-
vacdes e dos interesses distintos, resultando em realizagdes plasticas muito variadas.
Verificamos que recorreram a varios tipos de representacao, uns usando formas geomé-
tricas, outros umas mais abstractas, mas sempre a partir de algo que lhes era mais signi-

ficativo.

O exemplo mais forte de como as preocupagdes e 0s assuntos com mais significado
emergem nas representacdes é o trabalho do aluno t, que reflecte na sua paisagem

aspectos marcantes da sua vivéncia pessoal, como a morte de um ente querido.

Figura 6 — Paisagem do aluno t
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Encetou o trabalho pela exploracdo de imagens bidimensionais e preocupou-se em
transforma-las em tridimensionais. As varias experimentacGes feitas ndo foram do seu
agrado e efectuou uma pausa pesquisando na Internet, recurso que ndo tinha sido solici-
tado para este trabalho. VVoltou ao Corel e iniciou outra pégina, da qual resultou esta
paisagem, e sobre a qual ndo quis manifestar comentario ou opinido. Mostrou-se satis-
feito quando descobriu uma ferramenta no Corel que permitia a transformacéo de objec-
tos bidimensionais em tridimensionais. A predominancia da cor cinzenta e preta, apesar
da tradicional simbologia atribuida a frieza e ao luto, de resto explorada como contetido
da Disciplina, foi aqui empregue de uma forma quase automatica, sem reflectir sobre
qual a cor adequada a sua paisagem. A expressao de sentimentos é feita de uma forma
natural, automatica, e o recurso a cor também, ndo a qualquer cor, mas aquela que
expressa 0 nosso estado, 0 nosso sentir. Curricularmente esta definido para o contetdo
A Cor-Luz no Ambiente o «aplicar os conhecimentos adquiridos sobre a cor — sensagédo
e a influéncia da cor no comportamento» (DEB, 2001). Neste exemplo do aluno t é visi-
vel o conteldo cor ter sido explorado ao nivel da sua simbologia, cuja abordagem curri-
cular ndo foi deliberada ou verbalizada. Verificamos ainda que foi aceite esta ideia,
pouco habitual, de paisagem.

A Professora A considera que qualquer uma das tematicas permite mobilizar os conhe-
cimentos prévios e todos os contetdos da disciplina, contudo ndo efectua esse trabalho
de partilha dos contetdos com os alunos que, do nosso ponto de vista, seria favoravel a
um incremento da autonomia, iniciativa e maior consciéncia das aprendizagens efectua-

das.

Foi perceptivel um clima de aceitacdo das ideias de todos, do contributo de cada um, no
qual a Professora afirma néo se atrever a interferir por constituir o universo individual,
expresso ao nivel da representacdo, ndo fazendo sentido a alteracdo dessa dimensao
pessoal, agindo antes num propdsito de orientacdo técnica ao nivel das dificuldades de

expressdo dessa dimensdo muito particular.

Cada um via, assim, reconhecidas as suas ideias, os seus trabalhos, o que contribuia
para que se empenhassem na realizacdo de um projecto que consideravam como deles,

com ideias deles e com introducédo de elementos de sua iniciativa.

Outros exemplos interessantes surgiram desta exploracdo das ferramentas e das ideias

de cada um sobre o que é uma paisagem.
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Enguanto uns se fixam na tradicional paisagem explorada aquando das primeiras incur-
sbes ao nivel da expressdo plastica em que, em vez de proporcionar espago a imagina-
cdo, se orienta o desenho para a casa, com duas janelas, uma porta e um telhado, como é
0 caso das figuras 9 e 14, outros estenderam a sua criatividade na exploragéo das ferra-
mentas e na inclusdo de elementos abstractos, como se pode verificar nas figuras 15 e
17. O desenho tradicional das arvores também surge, tal como as casas, como elementos
que ficaram de uma cultura que valorizava um determinado tipo de representacdo, mas
nestes casos distintos, quer pelo apelo de uma aluna a elementos mais abstractos, quer
pelo apelo de elementos mais significativos da sua cultura pela outra. Referimo-nos as
figuras 10, 11 e 12, e atentamos mais particularmente na ultima, a da aluna g, de nacio-
nalidade Venezuelana, espelhando assim na sua producdo plastica as referéncias a sua

origem, quer pelas cores empregues, quer pelos elementos incluidos na imagem: a praia
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e a palmeira. A aluna p (fig. 8) elaborou uma paisagem de um local do Funchal do seu
agrado onde o pai costumava ir para pescar, transportando para o seu trabalho elementos

tdo pessoais que s6 sdo perceptiveis apds uma conversa sobre a sua paisagem.

A aluna j encontrou a ferramenta adequada para aplicar o efeito desejado. Utilizou uma
transparéncia no sol (fig. 16) que a deixou bastante satisfeita, desenvolvendo uma abor-
dagem diferente dos restantes colegas. Partiu de uma ideia inicial e procurou as ferra-
mentas adequadas ao seu projecto, enquanto os restantes iam adequando o projecto e as
suas ideias aquilo que a exploracdo das ferramentas permitia desenvolver. Um exemplo
desta adaptacdo do projecto as ferramentas encontra-se nos trabalhos das alunas n, x e h
e do aluno g (figuras 13, 17, 18 e 15, respectivamente). Nas figuras 13, 17 e 18, através
da exploracdo das ferramentas da midia artistica, efeito espalhador, conseguiram ima-
gens pré-definidas, como os fantasmas e a aplicacdo de formas geométricas que parti-
Iharam entre si 0s procedimentos necessarios para a sua aplicacdo, ja o aluno g, ndo
conseguiu perceber como aplicar esta ferramenta, mas como a ideia dos fantasmas lhe

agradou, explorou outras ferramentas para la chegar.

Em conversa com este aluno, ele demonstrou a investigadora insatisfacdo para com o
seu fantasma, primeiro porque ndo parecia um fantasma, depois porque ndo se asseme-
Ihava ao da colega. Encontrou uma forma de tornar a sua figura mais fantasmagorica
colocando-lhe um par de asas, e assim ndo restariam ddvidas: se é branco e voa, € um
fantasma. Mesmo depois de perceber quais as ferramentas que as colegas usaram deci-

diu manter o seu fantasma por achar que era original.

A colaboracdo prestada pela Professora A incidiu essencialmente na exploragdo das
ferramentas, adaptando a sua ac¢do ao que os alunos iam solicitando, alternando entre
uma ajuda um a um e uma ajuda a varios elementos, que se iam levantando e deslocan-
do ao grupo onde a professora estava, para aprenderem novas funcionalidades. A aula
estabeleceu-se num clima de liberdade de circulagdo na sala, de comunicagéo e de parti-
Iha das dificuldades. A explicacdo dos contedos a explorar ndo foi verbalizada pela
Professora A, contudo afirmando “eles estdo la, mas quero ver do que sdo capazes, O
que conseguem fazer”, funcionando esta aula como um momento diagndstico e de

exploracéo livre.

Foi intencdo da Professora A a exploracdo dos preenchimentos interactivos, pois permi-

tiam um efeito imediato na tela. A exploragdo plastica manual com recurso a materiais
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como os lapis de cor, os lapis de cera ou ainda as tintas, ndo permitirem a celeridade, a
agilidade e a prontiddo que este programa oferece, assim como a quantidade de outras
possibilidades ao nivel de preenchimentos gradientes, que estimulam ao seu uso criati-

vo, mais controlado e eficiente que uma exploragcdo manual no papel.

A Professora A comentou o0s trabalhos ao nivel da expressdo da criatividade afirmando
estarem aquém das suas expectativas por se revelarem “muito presos aos estereo6tipos
que aprenderam no 1° ciclo: a casinha, a arvore, e pouco mais”, mas revelou-se satisfei-
ta com a exploracdo imediata e competente que alguns demonstraram apds a explicacao
das funcionalidades basicas do programa. Mesmo que tivessem sido influenciados pelos
estere6tipos que funcionaram como que categorizacdo do que é uma paisagem, que 0S
levassem a produzir aquilo que Ihes foi ensinado outrora, cada um explorou diferentes
possibilidades dentro de uma mesma categoria, empreendendo utilizagdes das funciona-
lidades oferecidas pelas Barras de Ferramentas, com apropriagdes muito particulares ao
nivel da expressdo das ideias. Atrevemo-nos até a dizer que algumas foram bastante
criativas, atendendo a que a criatividade esta no sujeito e ndo no objecto, e uma vez que
a maioria ndo tinha procedido a exploracGes graficas no computador, nunca tendo reali-
zado trabalhos em que lhes foi possivel um espaco livre de criagdo, de imaginagdo, de
combinagdo e de aporte de elementos de cada um, como sentimentos, preferéncias e

memoarias.

Os alunos foram aprendendo a manipular as ferramentas através de uma exploracdo
individual, em colaboragdo com o par, num processo de aprendizagem quase reactivo,

por descoberta, e incorporando muitas das formas de fazer dos colegas.

Esta forma de fazer manteve-se ao longo da realizagcdo dos restantes trabalhos, onde a
interaccao se acentuou quando descobriram que alguns colegas conseguiam efeitos atra-

vés do uso de ferramentas que desconheciam e que despertaram a sua atencao.

Um aspecto interessante no final da primeira sessdo foi a preocupagéo generalizada em
guardar os trabalhos e preservar o que fizeram para poder dar continuidade nas aulas
seguintes. A Professora A sugeriu que enviassem para 0 préprio e-mail, estando assim
disponivel e acessivel na proxima sessdo, ou em qualquer outra situacdo ou momento
em que desejassem aceder ao trabalho. Sugestdo que encararam como original, enviar
para si proprios o seu trabalho, tarefa que nunca tinham efectuado e rapidamente trans-
portaram a praticabilidade desta accdo para outras situagdes. A aluna r referiu que nem
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sempre tem disponivel a pen, na qual guarda os seus trabalhos, porque apenas existe
uma e tem de a partilhar com o irméo, podendo agora, desta forma, aceder sempre que
quiser aos seus trabalhos.

A razéo para o envio por e-mail prende-se com outras circunstancias, como as de segu-
ranga, que a Professora A explicou. Nem sempre o acto de guardar os trabalhos no
computador, mesmo que numa pasta propria, garante seguranga, podendo estes ser apa-
gados. Varios alunos, de outras turmas, utilizam aos mesmos computadores, e 0 acesso
aos trabalhos & existentes por outros, que ndo 0s proprios, pode comprometer, quer 0s
dados, quer os proprios trabalhos. Referiu ainda que as pen nao oferecem seguranca em
termos de protec¢do contra virus, podendo mesmo constituir elementos para a sua dis-
seminacdo. Ficou acordado que, no fim de cada aula, enviariam os trabalhos para os

seus e-mails e para os da Professora A e da Investigadora.

A Professora actuou sempre numa postura de abertura face as tecnologias e aos recursos
que elas possibilitam que, segundo os alunos, nédo Ihes era permitido nas outras discipli-
nas em que usavam o computador, como 0 acesso e utilizacdo do e-mail. Habituados a
usa-lo apenas de forma pessoal, as vezes escondida dos professores, aplicam-no nestas

aulas como mais um recurso Util e indispensavel a manutencéo dos seus trabalhos.

Tema 2 — médulo padréo

O tema foi apresentado a par da exploracdo do mesmo tema no outro bloco de dois tem-
pos da disciplina. A Professora A pretendia que empreendessem um trabalho de desco-
berta de vérias formas de preenchimento na criagdo de um mddulo padrdo. O objectivo
era conseguirem mais rapidamente produtos que os conseguidos através da exploracdo
das técnicas tradicionais (lapis, pincel, etc.), permitindo a emergéncia de varias hipéte-
ses de producdo advindas da exploracdo das potencialidades oferecidas, que deveriam

usar criativamente.

Os trabalhos iniciaram-se sempre com exploragdes simples, tendo a primeira sessdo
sido dedicada quase apenas a manipulacdo de formas e objectos na pagina. Cada aluno
dividiu a sua accdo em dois momentos distintos, a semelhanca do que acontece nas

explorac@es plasticas com recurso ao lapis.
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Primeiro desenharam as formas para descobrir um padrdo, depois pintaram, o que resul-
tou em trabalhos semelhantes ao seguinte.

Figura 19 — aluna j

A produgdo extremamente condicionada a formas segmentadas de agir, atendendo a
prioridades interiorizadas, quer pela influéncia das formas de trabalho oferecidas pelos
professores com base nas suas concepcdes sobre a maneira fraccionada de realizar um
mddulo padrdo, quer pelas possibilidades de exploracdo que as técnicas oferecem,
encaminhou o desempenho igualmente de uma forma condicionada a fases de realiza-

¢ao, mesmo perante novas possibilidades de execucao.

Perante tal evidéncia, a Professora A foi indicando outras ferramentas a alguns alunos
que permitiriam outro tipo de resultados mais imediatos, incorporando-0s na pagina e
conseguindo um maédulo padrdo quase instantdneo. Rapidamente todos encetaram um
tipo de exploracéo diferente da que estavam a realizar, conseguindo resultados comple-

tamente distintos do anterior.

N&o se pretendia a juncdo da cor as formas, mas um trabalho em unisono de forma-cor e
articulacdo imediata com outros contetidos, como dimensdo, gradacéo, representacao no
espaco de forma isolada ou integrada, na realizacdo de estruturas modulares (padroes)
de uma forma ndo permitida nas outras explorac6es pelas condicionantes dos materiais e

técnicas.
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