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Resumo

A presente dissertagéo - “A integragéo das TIC nas Atividades Curriculares sob o Olhar da
Inovacao Pedagodgica” decorre de uma investigacdo realizada ao longo do ano letivo
2012/2013 numa turma de 4° ano de uma escola de 1° Ciclo do Ensino Basico na Regido
Auténoma da Madeira. Partindo da formulacdo da questdo - Como é que a integracéo das
TIC na curricular promove inovacdo pedagdgica? — pretendeu-se estudar e compreender
como é que acontece a integracao curricular das Tecnologias de Informacgdo e Comunicagéo
(TIC) nas atividades curriculares e de que forma a pratica pedagdgica dai decorrente poderia

constituir ou ndo inovacgdo pedagogica.

Num primeiro momento procedeu-se a revisdo da literatura relacionada com o tema da
investigagcdo. Assim, o debate construiu-se ndo s6 em torno da temética da inovacéo
pedagdgica, linha orientadora do mestrado mas também da relagdo existente entre as TIC e
a inovacdo pedagogica, pondo em evidéncia 0 modo como estes dois conceitos se cruzam
nas praticas pedagagicas.

No sentido de contribuir para um enquadramento tedrico mais eficaz, foi feita uma breve
abordagem a introducdo das TIC na Educacdo, ao enquadramento das TIC nas escolas de 1°
Ciclo da Regido Auténoma da Madeira bem como a sua integracdo nas atividades
curriculares.

Tratando-se da observacdo de uma turma, a metodologia considerada mais eficaz foi o
estudo de caso. Os dados foram recolhidos através da observacdo participante periférica,
traduzida no diario de campo, bem como da analise documental.

Assim, através desta investigacao, de natureza qualitativa, foi possivel observar, descrever e
analisar um contexto especifico, tornando-se claro que as préaticas pedagodgicas que ai
ocorreram ainda se encontram muito distantes da inovacao pedagdgica. Sobressairam, desta
forma, praticas enraizadas numa cultura de inovacdo e tecnologia educativas, ndo se

evidenciando, portanto, a rutura paradigmatica preconizada pela inovacgdo pedagogica.

Palavras-chave: Tecnologias de Informagdo e Comunicacéo; atividades curriculares;

praticas pedagogicas; inovacao pedagogica.
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Abstract

This dissertation - "The integration of ICT in Curriculum Activities under the gaze of
Educational” stems from an investigation conducted throughout the school year

2012/2013 in a class of 4th year of a primary school in the Autonomous Region of Madeira.

Starting from the formulation of the question - How does the integration of ICT in the
curriculum promote educational innovation? - we sought to study and understand the
way Information and Communication Technologies (ICT) integrate with curricular
activities and how the resultant pedagogical practice might or might not be considered ped

agogical innovation.

In a first moment literature related to the topic of research was reviewed. Thus, the
debate is not only built around the theme of pedagogical innovation, guideline of this
thesis, but also around the relationship between ICT and teaching innovation,

highlighting how these two concepts intersect in pedagogical practices.

In order to contribute to a more effective theoretical framework a brief approach was
taken to some topics: introduction of ICT in Education, the environment for ICT in
primary schools of Autonomous Region of Madeira and its integration into curricular
activities. Taking into account that it is the observation of a class, case study was
considered the most effective methodology. Data was collected through peripheral
membership, recorded in the logbook, and documental analysis.

This way, through this qualitative research it was possible to observe, describe and
analyze a specific context, making it clear that the pedagogical practices that occurred
were still far from pedagogical innovation. Therefore practices rooted in a culture of
innovation and educational technology stood out, thus not showing the paradigmatic

rupture advocated by pedagogical innovation.

Keywords: Information and Communication Technologies; curricular activities;

pedagogical practices; pedagogical innovation.
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Résumé

Cette thése intitulée «L'intégration des TIC dans les programmes d'études Activités sous le
regard d'innovation éducative " les résultats d'une enquéte menée tout au long de I'année
scolaire 2012/2013 dans une classe de 4e année de I'école ler cycle de I'éducation de base
dans Regido Autonoma da Madeira. A partir de la formulation d'une question - Comment I
intégration des TIC dans le programme favorise I'innovation pédagogique? - Tenter
d'étudier et de comprendre comment il devait accomplir l'intégration pédagogique des
Technologies de l'information et de la communication (TIC) dans le programme et les
activités qui forment la pratique pédagogique résultant ne pouvait pas constituer ou de

I'innovation pédagogique.

Dans un premier temps procédé a I'examen relatif a la question de la littérature de recherche.
Tout d'abord, il a été jugé nécessaire de discuter de la question de l'innovation pédagogiqu ,
le maitre de la directive et de réaliser plus tard que la relation entre les TIC et I'innovation
pédagogique , en soulignant la facon dont ces deux concepts se recoupent dans les pratiques

pédagogiques .

Afin de contribuer a un cadre théorique plus efficac , une bréve approche de l'introduction
des TIC dans I'éducation, I'environnement des TIC dans les écoles du ler cycle de la Regido
Auténoma da Madeira et son intégration dans les activités scolaires a été faite .

En ce qui concerne I'observation d'une classe, la méthode jugée la plus efficace était I'étude
de cas. Les données ont été recueillies, de sorte a travers l'observation , traduits dans le

journal de bord et I'analyse de documents pertinents dans le contexte de I'étude .

Ainsi , grace a cette recherche , de nature qualitative , sont destinés a décrire et a analyser
comment ils se développent les technologies de l'information et de la communication dans
les activités parascolaires d'un groupe du ler cycle de I'enseignement de base et comment il

se promeut I'innovation pédagogique .

Mots-clés: Technologies de I'information et de la communication; activités scolaires; les

pratiques pédagogiques; I'innovation pédagogique .
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Resumen

Esta tesis doctoral titulada "La integracion de las TIC en el curriculo de actividades bajo la
mirada de Innovacién Educativa " resultados de una investigacion llevada a cabo durante el
afio escolar 2012/2013 en una clase de cuarto afio de la escuela 1 ° Ciclo de Educacion Basica
en la Regido Auténoma da Madeira. A partir de la formulacion de una pregunta - Cémo
afecta la integracion de las TIC en el curriculo promueve la innovacion educativa? - el
intento de estudiar y comprender la forma en que se cumpliera la integracion curricular de
las Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC) en el curriculo y las actividades que
constituyen la practica pedagodgica resultante no podria constituir o la innovacion

pedagbgica.

En un primer momento se procedié a la revision en relacion con el tema de la literatura de
investigacion. En primer lugar, se considerd necesario discutir sobre la cuestion de la
innovacion pedagogica, el maestro guia y luego darse cuenta de que la relacion entre las TIC
y la innovacion docente, destacando como estos dos conceptos se cruzan en las practicas

pedagogicas.

Con el fin de contribuir a un marco teérico mas eficaz, una breve aproximacion a la
introduccién de las TIC en la educacién, el medio ambiente para las TIC en las escuelas se
hizo 1 ° Ciclo de la Regido Autonoma da Madeira y su integracion en las actividades

curriculares.

En cuanto a la observacion de una clase, la metodologia que considere mas eficaz fue el
estudio de caso. Se recogieron los datos, por lo que através de la observacién, traducidos en

el libro de registro y el anlisis de los documentos pertinentes en el contexto del estudio.

De este modo, a través de esta investigacion , de caracter cualitativo , se pretende describir
y analizar como se desarrollan las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion en las
actividades curriculares de un grupo de 1 ° ciclo de la educacién basica y cémo sucede

promueve la innovacion pedagdgica.

Palabras clave: Tecnologias de Informacién y Comunicacién; actividades curriculares;

practicas pedagogicas; la innovacion pedagdgica.
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CAPITULO I - INTRODUCAO

Atualmente, imaginarmos as nossas vidas diarias, especialmente os jovens, sem utilizacéo
das novas tecnologias € uma tarefa ardua e, provavelmente, impensavel. Contarmos a um
jovem que tenha nascido apds a década de oitenta que 0s seus antepassados mais proximos
se reuniam na casa de alguém para poder assistir televisdo ou que o Unico meio de
comunicacdo era o radio é tao dificil como pedirmos a um adulto sénior que saiba manipular
um rato de um computador portatil e que compreenda com precisdo alguns termos como
download, upgrade, entre muitos outros. Se o entendimento com os computadores pode
constituir uma tarefa dificil e exigente o que dizer da tecnologia tatil, que chega até nds

através dos telemoveis, tabletes. ..

Para as criancas de hoje, estes aparelhos séo tdo naturais como outros quaisquer do seu
quotidiano. Alias, a utilizacdo das novas tecnologias de informac&o néo Ihes coloca qualquer
obstaculo, antes pelo contrario € um desafio constante a descoberta de novas aprendizagens.
Por outro lado, a geragdo mais madura viu- se rapidamente forcada a transferir 0s seus
conhecimentos — o retangulo que outrora conheceram nos bancos de escola como ardosia,
ganhou vida e animacgdo e com um simples toque abre uma janela de oportunidades a escala

mundial.

Estas transformacGes ocorridas na sociedade rapidamente fizeram eco no campo educativo.
N&o é apenas no conforto do nosso lar que somos assaltados pelas novas tecnologias;
também na escola, enquanto alunos, professores, funcionarios e encarregados de educacédo

somos confrontados com esta realidade.

Para Levy (2001), toda tecnologia inserida no contexto escolar transporta na sua esséncia a
necessidade do envolvimento de todos os agentes da escola, sendo os professores em
primeiro plano, depois os estudantes e, por ultimo, os agentes administrativos, equipa

pedagdgica e a comunidade.

Importa, portanto, refletir de que forma as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao, a
partir de agora representadas por TIC, chegaram a escola e que desafios colocam diariamente
a comunidade educativa, mais particularmente aos alunos e aos professores. E
imprescindivel que ndés, professores, acompanhemos o desenvolvimento tecnoldgico,

transportando-o para a nossa pratica pedagogica. Torna-se imperativo refletir sobre qual o



papel dos computadores na aprendizagem dos alunos ou, por outra, de que forma a sua
utilizacdo e integracdo nas praticas pedagdgicas acompanha e potencia o desenvolvimento
cognitivo dos alunos. Podera o computador substituir o quadro preto e 0 giz? Podera,
eventualmente, substituir o professor? Como tirar partido das suas potencialidades? Como
po-las ao servigo da arte de aprender? Estas sd@o questdes que constituem objeto de
consideracdo em torno das questdes educativas.

Assim, para podermos fazer o ponto da situagdo em que nos encontramos agora & preciso
analisar todo um historico, ou seja, que trilhos foram percorridos para chegarmos até as

praticas dos nossos dias; que heranca trazemos? E o presente, que futuro projeta?
Este é o convite que faco ao leitor que agora nos acompanha.

Desta forma, a presenta dissertacéo esta organizada em capitulos, ao longo dos quais o leitor
certamente encontrard um fio condutor que o levara desde a questdo da investigacdo até as

conclusdes do estudo.

No ponto 1 do capitulo I, sera posta em comum a questao que deu 0 mote a esta investigacao,
bem como a implicacéo da investigadora com a mesma e 0s objetivos que se propde cumprir.
Ainda no capitulo | sera feita abordada a questdo da justificacdo e pertinéncia do tema. A
partir destas revelacdes o leitor serd capaz de compreender e analisar o quao importante é
refletir em torno das TIC no ambito da Educacdo, face ao desenvolvimento da sociedade

atual e aos constantes desafios que a mesma nos oferece.

Passadas estas disposicdes iniciais, no capitulo Il revisita-se a literatura pertinente para o
tema em questdo. O leitor é convidado a entrar no mundo das TIC na Educag&o e conhecer

0s meandros da inovacdo pedagdgica, percebendo a relacdo entre estas duas realidades.

Ao longo do capitulo Ill apresenta-se a metodologia que norteou esta dissertacdo de
mestrado, atendendo as opc¢des metodoldgicas da investigadora face & problematica. Trata-
se de um estudo de caso, cujas observacoes se realizaram entre outubro de 2012 e junho de
2013, correspondendo ao ano letivo 2012/2013. Os sujeitos da investigacdo séo os alunos da
turma do 4° ano de uma escola da Regido Auténoma da Madeira.

O estudo de caso tem vindo a ganhar popularidade crescente na investigacao educativa nos
ultimos anos a avaliar pelo aumento crescente do nimero de projetos de investigacdo que

utilizam este método de pesquisa (Yin, 2009). Este facto explica-se, na opinido de



Cohen&Manion (1989) pela desvalorizacdo da investigacdo desenvolvida sob o paradigma

positivista por parte significativa da comunidade de investigadores em educacao.

No seguimento destas opcOes, apresenta-se, no capitulo seguinte, a analise e interpretacdo
de dados feitas a partir da realidade observada. A descricdo do contexto educativo
apresentada pretende, a luz das premissas da investigacdo qualitativa, responder as questdes

e objetivos colocados inicialmente.

Por fim, nas conclusdes sera feita uma reflexdo dos principais aspetos abordados ao longo
desta investigacdo. Retoma-se o debate da importancia do desenvolvimento das TIC como
veiculo conducente a inovacdo pedagogica. Procura-se, ainda, compreender em que medida
as praticas pedagogicas observadas refletem ou ndo uma teoria de educacao, centrada numa
teoria de aprendizagem coerente, relevante e significativa. Por fim, recuperar-se-do as quatro
palavras—chave: Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo; atividades curriculares;
praticas pedagogicas; inovacdo pedagdgica, que combinadas entre si, juntamente com todo
o trabalho de campo e a respetiva fundamentacéo tedrica, permitirdo contemplar a integracédo

das TIC nas Atividades Curriculares sob o Olhar da Inovacdo Pedagogica

1. Questao da investigacdo

No ambito de um Mestrado em Ciéncias de Educagédo a questdo da investigacao tem que
obrigatoriamente surgir no seio das praticas pedagogicas, neste caso do 1° Ciclo do Ensino
Basico (CEB), ao qual estou diretamente vinculada a nivel profissional. Ao longo do
primeiro ano de frequéncia do mestrado em Ciéncias de Educacdo na éarea de Inovagdo
pedagdgica, através do qual tivemos contacto com o suporte teérico para a realizacdo do
estudo, muitas foram as inquietacdes e interrogacdes que me despertaram interesse e

curiosidade.

A medida que o tempo foi passando, essas duvidas foram ganhando forma no sentido de
perceber como é que as TIC interagem na sala de aula curricular. Muitas sdo as medidas
educativas levadas a cabo pela tutela que, de uma forma geral, ndo sdo perspetivadas e
desenvolvidas pelos docentes de uma forma clara e inequivoca. Assim, enquanto professora
titular de turma tenho sentido curiosidade e interesse em perceber os principios que subjazem

a integracdo das TIC nas atividades curriculares. Senti, desta forma, o desejo de aprofundar



0S meus conhecimentos sobre como se operacionalizam as atividades letivas em conjugagéo

e harmonia com as TIC.

Além disso, foi tido em consideracdo o ramo de especialidade deste mestrado — Inovacéo
Pedagogica. Julgo que a opinido de que a utilizacdo das TIC ndo é sinénimo de inovagéo
pedagdgica serd consensual por entre aqueles que fazem a educacdo, no entanto, senti o
impeto de entrar pelo debate e estudo em torno da questdo: o que é inovacdo pedagdgica?
Como alcanca-la ou, pelo menos, como fazer dela uma premissa para o desenvolvimento

docente?

Considero desafiador e estimulante aliar estes dois conceitos — TIC e inovagdo pedagdgica
e compreender a simbiose entre eles. A opc¢éo pelas TIC ndo foi, portanto, de todo ingénua
uma vez que esta realidade nas salas de aulas ndo é de forma alguma garantia de inovacao
pedag6gica, no entanto, constitui um eixo facilitador para que a rutura paradigmatica
acontega.

Lembro-me perfeitamente da metafora do garimpeiro a procura de ouro e também do velho
ditado “Nem tudo o que luz ¢ ouro”. Serve isto para dizer que quando me proponho a esta
aventura pretendo pensar, refletir, questionar, descrever, interpretar, analisar, enfim, debater

a educacdo, aquela que diariamente acontece na escola, no &mbito da inovacdo pedagogica.

Outros dois conceitos interessantes sdo escola e inovacdo pedagdgica. Ao longo das
diferentes disciplinas que fizeram parte do ano curricular do mestrado, fui- me habituando a
ouvir que era mais facil encontra inovacdo pedagdgica fora da escola, justamente porque
esta continua a carregar o peso de ser uma instituicdo enraizada no passado. Continua
fechada em si mesma, resistente a mudanca e, por isso, alheia, na maioria das vezes, aos

preceitos da inovacdo pedagdgica.

Ainda assim escolhi a escola. Primeiro porque € o meu local de atuacdo e, desta forma,
pretendo levar comigo as aprendizagens que fui realizando ao longo destes largos meses.
Pretendo transformar a minha préatica pedagdgica e é na escola que isso acontecera. Ser

agente de inovacdo pedagogica? Ambicioso, sim. Impossivel, ndo!

Ser professor, nos dias de hoje, ndo pode representar apenas um compromisso com a

burocracia, mesmo nédo a podendo ignorar, com o curriculo, com as regras rigidas emanadas



pela tutela... Temos que ser, portanto, reflexivos, empreendedores e capazes de opinar com

fundamento e sustentagdo teorica sobre a nossa atividade profissional.

Assim sendo, cheguei a formulacdo da seguinte questdo que d& o mote a esta investigagéo:

Como € que a integracdo das TIC na curricular promove a inovacédo pedagogica?

1.1 Justificacéo e relevancia do tema

No ambito de um Mestrado em Ciéncias de Educacdo — Inovacdo pedagogica, qualquer que
seja a questdo inicial tera que ter como pano de fundo a inovagdo pedagogica, a luz dos

conceitos explanados ao longo do ano curricular do mestrado.

E, também, evidente que esta questdo encerra muitas outras curiosidades e interesses que se
movem em torno das praticas pedagogicas, cujos principais atores sdo os alunos e 0s

professores.

A opcéo pelo temas das TIC e sua integracdo nas AC deve-se essencialmente a um desejo
que querer saber mais, ou seja, aprofundar o porqué e o como desta realidade. Enquanto
professora titular sempre me senti um pouco impotente para poder fazer uso das TIC, mais
precisamente do computador no desenvolvimento da minha préatica pedagdgica. Questdes
logisticas e organizacionais eram evocadas constantemente como condicionantes,
representando uma barreira impeditiva da utilizacdo dos computadores pelos alunos. Ora
porque teria que me deslocar com os meus alunos a sala de informatica e que me regular
pelo seu horério de ocupacdo, ora porque nao poderia ter um computador na sala de aula,
excecionalmente em casos de alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) e que,

por isso, necessitassem comprovadamente da utilizacdo desta ferramenta tecnologica.

Devo confessar que o meu primeiro interesse em fazer uso do computador, agora vejo, que
estd longe das suas potencialidades no que a aprendizagem dos alunos diz respeito. No
entanto, sempre acompanhei as tendéncias tecnologicas e considerava, portanto, ser uma
mais-valia que 0s meus alunos pudessem usufruir da companhia de um tutorial de vez em
guando. Além disso, diversificava as estratégias e representava mais um utensilio para fazer
face a gestdo e organizacdo da sala de aula, como sejam, trabalhos de pesquisa, individuais
Ou em grupo, proporcionar uma recompensa de bom trabalho, tirar uma davida, digitar um

trabalho num programa de processamento de texto, entre outras oportunidades.



Entretanto enquanto me debatia com estas questbes, pessoal e profissionalmente, fui
assistindo a medidas por parte da Direcdo Regional de Educagéo (DRE), mais precisamente
na area das tecnologias de informacgdo. Assim, a partir do ano letivo 2010/2011, além das
TIC enquanto area de formacdo nas Atividades de Complemento Curricular (ACC),
assistimos a entrada das TIC nas Atividades Curriculares (AC). Esta novidade néo foi facil
de percecionar num primeiro momento pois ndo sabia muito bem como operacionalizar esta
matéria. Sabia sim e, de acordo com a DRE, que as escolas deveriam ser capazes de articular
os horarios dos docentes — coordenadores TIC — para que fosse possivel trabalhar contetidos
programéticos das areas curriculares, com recurso as TIC, uma hora por semana. Esta
situacdo ndo seria novidade se estivéssemos a falar de outras areas, como sejam a Expressdo
e Educacdo Musical e Dramaética ou a Expressdo e Educacdo Fisico-Motora, pois ha largas
décadas que estas disciplinas séo trabalhadas por outros professores que ndo o titular de
turma, em regime de coadjuvancia. Pois bem, seria a mesma realidade em relacdo as TIC,
mas com umas ligeiras nuances, conforme pude constatar mais tarde. Foi a propria DRE que
sentiu necessidade de clarificar esta questdo, declarando que “a hora correspondente a
integracdo das TIC nas areas curriculares € da responsabilidade do professor titular de turma,
com o0 apoio do professor que leciona a ACC de TIC (planificagdo conjunta em par
pedagdgico).” (Oficio circular n.° 5.0.0-339/10, de 07/07/2010 — Aditamento a CI-5.0.0-
318/10 de 24/06/10 — Orientacdes para lecionacdo do programa de 1° Ciclo — tecnologias de

Informacdo e Comunicacao).

E mais davidas se instalaram, como integrar as TIC nas AC? N&o serei eu livre de recorrer
as TIC na minha aula curricular quando assim decidir que faz sentido? Precisarei de uma
hora destinada, com um coordenador a me coadjuvar, para utilizar os computadores no
ambito das minhas atividades quotidianas? Desta forma, a utilizagdo das TI1C confinar-se-ia
a uma determinada area curricular em funcéo da distribuicdo das carga horaria das diferentes
areas curriculares pelo horario letivo. Entdo, privilegiaria a matematica em detrimento do

estudo do meio ou portugués ou vice-versa?

Por outro lado, esta medida representaria uma janela de oportunidades no que diz respeito a

utilizacdo dos computadores na sala de aula curricular.

Foi, assim, com base neste pressupostos que decidi investigar e aprofundar 0s meus

conhecimentos, associados a linha de investigacao de inovacao pedagodgica.



Em suma, o presente trabalho de investigacdo pretende enquadrar-se num cenario da
atualidade, no qual, agentes tecnoldgicos, sociais e educativos interagem, desenvolvendo um
novo argumento, em que a utilizacdo das TIC em ambiente educativo implica que imprimam
um novo sentido, assumindo-se como poderosos auxiliares dos alunos nos seus processos de

aprendizagem e de construcdo de conhecimento.

1.2. Objetivos da investigacéo

O principal proposito desta investigacdo sera, sem duvida, tentar responder & questdo
colocada. Além disso, através de todo um referencial tedrico acerca do tema e, sobretudo,
através do trabalho de campo, pretende-se tirar conclusdes acerca de como € feito o trabalho
curricular no ambito das TIC num contexto especifico e experimentar a existéncia, ou néo,

de inovacdo pedagdgica no mesmo.

Sabemos que as TIC poderdo ser facilitadoras da promocao de inovagdo pedagdgica quando
combinadas com estratégias eficazes, cuja intencionalidade educativa eleja processos

cognitivos que contribuam para a construcdo de aprendizagens.

Assim, o objetivo do trabalho consiste na analise do potencial de inovacdo pedagdgica
decorrente da integracdo das TIC no contexto curricular de uma turma de 4° ano de

escolaridade.

No sentido de compreender e analisar o potencial de inovacdo pedagodgica, enquanto agente
de rutura com um paradigma tradicionalista de utilizagdo dos computadores na sala de aula
precisamos percorrer um longo caminho retrospetivo por forma a compreender o surgimento
das TIC no 1° CEB, compreender como se realizam as praticas educativas no ambito das
TIC, compreender quais sdo 0s objetivos desta disciplina nas ACC e como se
operacionalizam e, por fim, compreender a abordagem desta disciplina integrada nas areas

curriculares do 1° CEB.

A alusdo as TIC nas ACC torna-se pertinente e relevante na medida em que é anterior a
integracdo das TIC nas AC, permitindo desta forma constatar quais as transformacoes e,
eventualmente, as diferencas de concec¢des da mesma disciplina em &reas que se pretendem
ser diferentes. Visto que a observacdo ndo incidird sobre estas praticas pedagogicas, esta

perspetiva sera dada através da analise documental.



Pretende-se, portanto, aferir de que forma a utilizacéo das TIC na educacao podera acarretar
um conjunto de vantagens significativas e, sobretudo, inovadoras no processo de
aprendizagem dos alunos, indo ao encontro daquilo que Papert (2008) designa de
megamudanca, ou seja, uma rutura paradigmatica na utilizacdo dos computadores na escola,

tornando-os verdadeiras ferramentas no desenvolvimento da arte de aprender — Matética.

As tecnologias da informacdo, da televisdo aos computadores e suas combinacGes, abrem
oportunidades sem precedente para a acc¢do, a fim de melhorar a qualidade do ambiente de
aprendizagem, entendido como todo o conjunto de condigdes que contribuem para moldar a

aprendizagem no trabalho, na escola e no lazer (Papert, 2008 p. 14).

CAPITULO Il - REVISAO DA LITERATURA

1. A Inovacdo Pedagogica

De um ponto vista linguistico, podemos ler no Dicionario da Lingua Portuguesa, que
inovacdo corresponde ao ato de inovar, que por sua vez tem como significado introduzir
novidades, renovar, inventar, criar. Assim sendo, este vocabulo foi-se tornando cada vez
mais comum nas sociedades contemporaneas, materializando um sentido de progresso e
mudanca nos mais variados espacos do nosso quotidiano. No campo empresarial € comum
0 recurso constante a este vocabulo, pois traduz a exploracdo de novas ideias conducentes a
um acesso a novos mercados e consequentemente a um aumento de faturagdo e lucro. Ora
este discurso no mundo empresarial € mais vincado por necessidade e até mesmo por uma
questdo de sobrevivéncia. J& no campo educacional muitas sdo as interpretacdes deste
vocabulo, transportando-se estas definicbes para a escola, confundindo muitas vezes

inovacdo com mudanca e reforma.

Segundo Fino (2007a), a inovacdo pedagogica implica necessariamente mudancas
qualitativas nas préaticas pedagdgicas privilegiando, desta forma, uma atitude reflexiva e um
pensamento critico em relagdo as pedagogias tradicionais. Implica mesmo uma rutura com

as pedagogias tradicionais e uma abertura para a emergéncia de novas culturas, que nao serdo



facilmente entendidas por aqueles que ha muito se resignaram a tradicao (ibidem). Torna-se
portanto dificil definir inovacdo pedagdgica junto daqueles cujas representagdes enquadram-
se huma rotina escolar viciada, ou seja, aqueles professores que perpetuam a heranca de que
ensinam da forma que lhe foi ensinado. A propria terminologia ensinar ndo é condizente com

a linha de pensamento que a inovacdo pedagdgica pretende realcar.

E arduo quebrar com a corrente do bom senso e mesmo senso comum e Seguir por um rumo

menos ortodoxo. “Alias, se a inovagdo ndo fosse heterodoxa, ndo era inovagao” (Fino,

2007a, p. 2).

Para que esta rutura paradigmatica aconteca, para que os professores efetivamente repensem
e modifiquem as suas praticas é necessario combater a representacdo comum da escola -

aquilo a que Fino chama de invariante cultural.

Perrenoud (1993), citado por Fino (2000) escreveu o seguinte, no &mbito de um artigo sobre
avaliacdo e mudanga pedagogica: “Quando pedimos a criangas de 5 anos que brinquem a
escola, elas colocam as mesas em fila e apresentam a figura de um professor severo, que

ralha com os alunos e os ameaga com mas notas” (p. 175).

Passados 20 anos, esta afirmacdo ainda se mantém atual pois nas suas brincadeiras infantis
¢ comum ver as criangas brincarem “as escolas” e “fazer de professor” e aquilo que

observamos ndo é muito diferente do que o autor descreve.

A questdo que nos assalta a mente de imediato é saber porque se comportam assim?
Sobretudo criangas de 5 anos que apenas foram expostas ao ambiente da educacdo pré-
escolar, cuja organizacao fisica ndo se faz com mesas em filas. Isto deve-se, portanto, a uma
representacdo comum da escola, profundamente vincada e socialmente aceite e partilhada
por todos. Esta difusdo acontece dentro e fora da escola, nomeadamente atraves do curriculo

oculto e dos meios de comunicagéo.

Hoje, muitos professores ficam embaracados quando lhes recordam que, afinal, se
transmite aos jovens toda a espécie de valores, se ndo por meio dos livros de estudo,
pelo menos pelo tipo dos programas: a disposicao dos lugares, a sineta, a segregacao de
idades, as distingbes de classes sociais, a autoridade do professor e o proprio facto dos

estudantes estarem numa escola em vez de na prépria comunidade. Todas estas normas



transmitem ao estudante mensagens silenciosas e moldam as suas atitudes e as suas

concepcoes (Toffler, s/d, pp. 409 e 410).

Alvin Toffler antecipou cenarios de futuro que, inexoravelmente, continuam, a ser bem reais
em pleno século XXI. A génese da escola, com base nos pressupostos da instrugédo
simultnea, esta diretamente relacionada com a revolucédo industrial pois essa foi a solugdo
encontrada capaz de dar resposta a todas as transformacGes econdmicas, sociais e

tecnoldgicas da época.

Como preadaptar as criangas a um mundo novo de trabalho repetitivo, portas adentro, a
um mundo de fumo, barulho, maquinas, vida em ambientes superpovoados e disciplina
coletiva, a um mundo em que o tempo, em vez de regulado pelo ciclo sol-lua, seria
regido pelo apito da fébrica e pelo rel6gio? A solucdo s6 podia ser um sistema
educacional que, na sua propria estrutura, simulasse esse mundo novo (Toffler, s/d

p.393).

Desta forma, a escola organizou-se em funcdo dos predicados que eram precisos inculcar
nos cidadaos, pois “o ensino em massa foi a maquina engenhosa para arranjar o género de

adultos de que precisava.” (Toffler. s/d p.393)

Conseguimos perceber que estas medidas foram fruto do desenvolvimento da sociedade e
do homem e, que devidamente contextualizadas, surtiram os efeitos desejados. Atendendo a
que a escola é o espelho da sociedade e vice-versa, que € na escola que se preparam 0s
cidaddos que irdo operar na sociedade, faz todo o sentido um paradigma fabril, a data da
revolucdo industrial. Porém, a questdo comeca a ter contornos criticos e obsoletos quando
uma das fagdes, neste caso a sociedade, evolui, e a outra estagna. Dai que a critica de Toffler,

espelhada, por exemplo, no filme Tempos Modernos de Charles Chaplin continue atual.

Sob a influéncia de Papert, no @mbito do debate acerca da relacdo que se constroi entre
criancas, computadores e aprendizagem, somos levados a refletir acerca desta inércia em que
se encontra submergida a instituicio escolar. E interessante constatar a parabola que usa para

ilustrar a fraca mudanca ocorrida na escola. Ele afirma inclusivamente que “a escola ¢ um
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notavel exemplo de uma area que ndo mudou tanto. Pode dizer-se que praticamente nao
houve mudan¢a na maneira como ministramos educac¢do aos nossos estudantes” (Papert,

2008, p. 18)

A luz das premissas de inovacdo pedagogica, entendida por Fino (2008) como antecipacio
da mudanca paradigmatica por que anseia o sistema de educacdo formal, torna-se Obvia e

previsivel que a escola de hoje ndo corresponde os desafios de hoje.

Como ¢é possivel ndo reparar que a escola modelada na fabrica do século XIX, por
muitos e relevantes servicos que tenha prestado & Humanidade nesse século e no
seguinte, precisa de uma reorientacdo paradigmatica e, que essa reorientacdo tera que
ser o inverso da visao saudosista de uma instituicdo imovel a boiar, estagnada no tempo?

(Fino, 2007b, p. 5)

H4, portanto, que questionar o desfasamento da instituicdo escolar relativamente as novas

exigéncias que lhe sdo colocadas.

A medida que a sociedade se desenvolveu, 0 mundo, personificado em diferentes perspetivas
politicas, decorrentes da problematizacdo e questdes inerentes a cada um dos paises, acordou
para uma realidade curricular praticada nas escolas desfasada do desenvolvimento ou
potencial desenvolvimento de cada na¢do. O maior marco desta consciencializagdo foi o
fendmeno Sputnik, através do qual os Estados Unidos se viram confrontados com uma crise
curricular, levando assim a conclusdo de que o paradigma fabril estava senil e obsoleto.
Segundo Sousa e Fino (2001) acreditava-se que as condicOes que fariam atenuar este
descompasso entre a escola e a sociedade estariam reunidas desde que se melhorasse o

sistema de controlo e avaliacdo escolar.

Enquanto na sociedade a evolucdo da tecnologia faz precipitar o futuro com uma
aceleracdo cada vez mais exponencial, a escola tem continuado a ver aumentar a
distancia que a vem separando da realidade auténtica, que é a que se desenrola no

exterior dos seus muros anquilosados (Sousa & Fino, 2001, p. 375).
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O mesmo autor defende que a resposta passa pela rutura paradigmatica (Khun, 1996) através
da qual a inovacgdo pedagogica pressupde “um salto, uma descontinuidade (...) relativamente

ao velho ¢ omnipresente paradigma fabril” (Fino, 2008, p. 1).

Importa realcar que esta rutura acontece no espaco onde se movem os aprendizes e

professores. Estes Ultimos serdo os agentes aptos a intervir no interior e no exterior da escola.

Assim, a inovacdo pedagogica materializa-se no abandono das praticas pedagdgicas
cristalizadas e ultrapassadas — contextos de ensino - dando lugar a contextos de
aprendizagem. Justamente porque a inovagdo vem de dentro para fora e encontra 0 seu
ambito de acdo nas praticas pedagodgicas ndao podemos ter a ilusdo de que as reformas
educativas, as alteracdes e mudancas curriculares trardo mudancas qualitativas nas praticas
pedagdgicas. Alias a inovacdo pedagogica, ainda que bebida noutras fontes, é sempre uma
opcéo individual e local, que implica naturalmente reflexdo, criatividade, sentido critico e
autocritico. N&o depende da formacdo de professores ainda que a inspiracdo e estimulacdo

possam advir dai.

E curioso constarmos que um dos grandes obstaculos a inovacdo pedagdgica seja
precisamente o curriculo, sendo que dificilmente se fara dentro da escola. Segundo Tofller
“as nossas escolas estdo voltadas para tras, para um sistema moribundo, em lugar de se

virarem para a frente, para a nova sociedade que desponta” (s/d, p. 392).

Num artigo do jornal Publico cujo titulo sugestivo - “Quando a escola deixar de ser uma
fabrica de alunos” - provoca o leitor a refletir sobre esta matéria pode ler-se que na opinido
de Teodoro (2013) ha muito tempo que a escola se concentra em ensinar aos alunos as
competéncias basicas da matematica, da escrita e da leitura, no entanto, agora, estas

aprendizagens bésicas ja ndo séo suficientes

O autor citado declara ainda no referido artigo que a escola deve desenvolver sete
"competéncias de sobrevivéncia” necessarias para que as criangas possam enfrentar os
desafios futuros: pensamento critico e capacidade de resolucdo de problemas, colaboragéo,
agilidade e adaptabilidade, iniciativa e empreendedorismo, boa comunicagéo oral e escrita,

capacidade de aceder a informacdo e analisa-la e, por fim, curiosidade e imaginacao.
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Perante este cenario a questdo que se impde colocar e em torno da qual dever-se-a construir
a nossa reflexdo é como educar para a sociedade da informacdo e conhecimento? De que

instrumentos educativos precisamos para operar num mundo em constante transformacao?

E consensual que o mundo contemporaneo nos presenteia com caracteristicas intelectuais e
sociais radicalmente diferentes da concecdo de ensino que Util e eficazmente deu resposta a
sociedade industrial. O conceito de alfabetizacdo — ler, escrever e contar — cuja principal
finalidade era dotar os alunos de destreza que lhes permitissem dominar os codigos da
cultura expressa, de se expressar atraves da escrita e de realizar calculos deu, definitivamente
lugar a outro conceito de literacia. Segundo Toffler, os analfabetos do futuro ndo seréo
aqueles que ndo sejam capazes de ler ou escrever, mas sim, aqueles que ndo sejam capazes

de aprender, desaprender e reaprender.

No mundo de hoje, onde a comunicagdo surge nos mais variados suportes quem nao tiver a
capacidade de aceder as novas tecnologias ficara alheio a maioria da informacéo veiculada

na nossa sociedade.

Segundo Meirinhos (2000), o desenvolvimento acelerado das novas tecnologias, esta a
provocar uma metamorfose global e radical. O mesmo autor considera esta transformagao o
surgimento de uma nova civilizacdo, equiparando-o inclusivamente a outros grandes
acontecimentos da Historia da Humanidade, como sejam a revolugéo agricola, a invencao

do alfabeto ou até mesmo a revolucéo industrial.

Através das suas palavras denunciam ainda que assim como 0s acontecimentos
anteriormente descritos alteraram a historia da humanidade, também agora estamos perante

uma nova mudanca paradigmatica.

Desta forma as novas caracteristicas e necessidades ditadas pela era atual reclamam uma
nova educacéo, perspetivando, portanto, a necessidade de imergéncia de uma nova cultura
de aprendizagem. Para este intento, atrevo-me a afirmar que a inovacao pedagogica sera uma
arma poderosa que precipitard para a escola a rutura paradigmatica que a sociedade da
informacdo e conhecimento nos exige. Na afirmacéo desta realidade é imperativo reconhecer
que os processos de aprendizagem ndo se limitam apenas ao periodo de escolaridade, mas
sim a um processo de formacao permanente. Ja ndo faz sentido pensar que a vida se divide
em dois momentos distintos: tempo de estudo, durante o qual nos preparamos para a vida e
o0 exercicio de uma profissdo, para a qual nos preparamos. Alids, cada vez mais € uma

verdade inequivoca que ja ndo existem empregos de uma vida nem formacao tdo especifica
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e especializada que s habilita para uma profissdo. A educacdo tem de ser permanente e a
aprendizagem far-se-a ao longo da vida pois a ritmo de mudanca é demasiadamente répido.

Com o aumento da aceleracdo, pode-se presumir que o conhecimento seréd cada vez
mais perecivel, durard cada vez menos. O ‘facto’ de hoje transforma-se na
‘informacao errada’ de amanha. (...) Os estudantes precisam de aprender a desfazer-
se de ideias velhas, devem saber como e quando convém substitui-las. Precisam, em

suma, de aprender a aprender (Toffler, s/d, p. 406).

Num mundo em mudancga constante, ndo existe um tema ou conjunto de temas que
nos servirdo para um futuro previsivel, por ndo dizer para o resto das nossas vidas. A
técnica mais importante que devemos adquirir € a de aprender a aprender (Jhon

Naisbitt apud Manuel Meirinhos, 2000, p. 8).

Indubitavelmente o conceito “aprender a aprender” tem vindo a ganhar maior expressao no
ambiente educativo, no que se refere ao desenvolvimento do processo de aprendizagem,

aliado a teoria construtivista e ao conceito de aprendizagem situada.

Segundo Jean Lave, a aprendizagem é uma funcédo da atividade, do contexto e da cultura no
interior da qual ocorre. A aprendizagem é situada, contrastando esta ideia com a maioria das
atividades de aprendizagem que decorrem, por exemplo, nas salas de aula, envolvendo um

tipo de conhecimento abstrato e descontextualizado.

The notion of situated learning now appears to be a transitory concept, a bridge,
between a view according to which cognitive processes (and thus learning) are
primary and a view according to which social practice is the primary, generative

phenomenon, and learning is one of its characteristics (Lave e Wenger, 2002, p. 59).
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Os modelos construtivistas da psicologia social e da psicologia desenvolvimental encaram o
sujeito como um construtor ativo do seu conhecimento. Através do construtivismo, teéricos
como Piaget, tentam descrever como € que esse processo de construcdo acontece para melhor

se entender a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas.

Para Piaget o conhecimento nédo é transmitido. Ele é construido progressivamente através de

acoes e coordenacg0es das acOes, que sdo interiorizadas e se transformam.

Os construtivistas ndo seguiram as correntes epistemolégicas do idealismo inatista ou
ambientalismo mecanicista. Da primeira corrente, apriorista, recusaram a visao de que todo
0 conhecimento antecederia a experiéncia; da segunda, empirista, rejeitaram o primado
absoluto do objeto, a consideragdo do sujeito como “white paper” (Locke, 1689), uma tabua

rasa onde se postaria 0 conhecimento.

Contemporaneo de Jean Piaget, Lev Vygotsky estudou alguns trabalhos tedricos deste
epistemdlogo, psicologo e pedagogo relacional. Leu no interacionismo de Piaget, a sintese
do inatismo e do racionalismo - uma concecdo proxima da sua convicgdo de que “a
aprendizagem ndo era uma mera aquisicdo de informacg6es, ndo acontecia a partir de uma
simples associacdo de ideias armazenadas na memdria, mas era um processo interno, ativo
e interpessoal.” (Neves, 2006, p. 1). Divergia, todavia, Vygotsky deste autor essencialmente
em duas areas: acreditava que aprendizagem e desenvolvimento seriam indissociaveis
(embora a primeira antecedesse necessariamente o segundo), em oposic¢do por exemplo a
separacgdo entre desenvolvimento e aprendizagem piagetiana e a estratificacdo por idades
presentes na Teoria sobre o Desenvolvimento Cognitivo de Piaget; via Vygotsky o
individuo, adulto ou crianga, como um agente intersocial, ao passo que Piaget considerava
que até uma determinada idade a crianca seria antissocial, logo a sua aprendizagem seria

deslocada do outro social e cultural.

A teorizacdo vygotskiana no plano do desenvolvimento cognitivo, associado
invariavelmente & aprendizagem, coloca as suas fundagdes no conceito mediacdo: todo o
sujeito desenvolver-se-ia pela aprendizagem, e toda a aprendizagem implicaria mediacéao por
parte de parceiros sociais (como pares ou professores) através de signos e de artefactos
técnicos (como ferramentas agricolas) criados para a realizacdo de tarefas especificas e
depois mantidos e perpetuados pelos restantes membros da comunidade em que se

contextualizavam. Vygotsky (1925) defendia que as func¢Ges cognitivas apareceriam no
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desenvolvimento cultural do individuo: primeiramente ao nivel social da mediagdo
(interpsicologicamente) e sé depois a nivel individual (intrapsicologicamente). No campo da
linguagem, e estudando as relacGes entre pensamento e linguagem e entre emocdo e
pensamento, concluira que a linguagem teria uma importancia fundamental no
desenvolvimento da mente e que a afetividade seria indissociavel da inteligéncia, a

afetividade seria impulsionadora do pensamento.

Vygotsky apresentou-nos o conceito ZDP - area de desenvolvimento proximal - ou “area
potencial de desenvolvimento cognitivo” (Fino, 2001), que consistiria na distancia entre o
que a crianga seria capaz de fazer sozinha e o que conseguiria fazer com a ajuda de terceiros,
nomeadamente mediante o direcionamento de um professor. A sua concecdo de ensino e
aprendizagem colocava o educador no papel de um especial mediador, guia e potencial
impulsionador de novas curiosidades na crianga, cuidadoso na individualidade de cada aluno
(os seus conhecimentos, as suas habilidades), nos seus estados de desenvolvimento e seus
comportamentos emergentes, nas suas potencialidades de aprendizagem. A espontaneidade
do comportamento do aluno estaria acima do estabelecimento de atividades de
encorajamento de novas aprendizagens e caberia ao professor observar as reagdes e respostas

dos alunos as suas mediagdes e inferir quais as assisténcias futuras apropriadas.

Para Vygotsky (1925), a aprendizagem precedia o desenvolvimento e seria 0 seu motor;
dessa assintonia decorreria segundo Fino (2001) a ZDP - “essencialmente, uma area de
dissonancia cognitiva” que corresponderia as potencialidades do aprendiz. Assim, tendo
cada aluno a sua prépria ZDP, o adulto deveria adaptar as estratégias as necessidades de cada

um, mesmo nas atividades partilhadas.

Desta forma, uma educacdo de olhos postos no futuro que prepare as pessoas para a
sociedade da informacao tera que se organizar em torno do ato de aprender, abandonando
em definitivo o ato de ensinar, até porque deveremos ter a capacidade de reconhecer que 0s

processos de aprendizagem ndo acontecem exclusivamente na escola.

Nos nossos dias, hd muito que sabemos que a escola ja deixou de ser o locus da
informacdo (...) o mundo ¢ o locus da informa¢do e a vida, incluindo
obrigatoriamente a interacgdo social é um projecto de adaptacdo permanente. Life

long learning, recitam os politicos e afirmam os textos estruturantes das grandes
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instituicdes globais relacionadas com a educacéo e o desenvolvimento (Fino, 2007a,

p. 3).

E na rutura paradigmatica, que subjaz ao conceito de inovagdo pedagdgica, que podemos
encontrar a resposta adequada para que a escola seja capaz de fazer face aos alucinantes
avancos tecnologicos e cientificos da era da complexidade (Morin, 2000) e da aceleracgéo da
mudanca (Toffler, s/d)), cumprindo as necessidades e problematicas do homem pds-

moderno bem como as expetativas da sociedade global.

The term ‘paradigm’ is used in two different senses. On the one hand, its stands for
the entire constellation of beliefs, values, techniques, and so one shared by the
members of a given community. On the other, it denotes one sort of element in that
constellation, the concrete puzzle-solutions which, employed as models or examples,
can replace explicit rules as a basis for the solution of the remaining puzzles of normal

science (Kuhn,1996, p. 175).

Morin (2000) fala de um paradigma, situado culturalmente, noc¢ao aproximada de Kuhn.

O paradigma efetua a selecdo e a determinacdo da conceptualizacdo e das operacdes
I6gicas. Designa as categorias fundamentais da inteligibilidade e opera o controle de
seu emprego. Assim, os individuos conhecem, pensam e agem segundo paradigmas

inscritos culturalmente neles (p. 25).

Fino (2011), concordando com a mesma definicdo disruptiva de paradigma que Kuhn
(1996), aponta a transicdo oitocentista do lancasterianismo para 0 modelo fabril, como
drastica e Unica mudanca paradigmética da Escola publica. Desde entdo, nenhum outro
processo de inovacao pedagdgica tera tido atingido tal amplitude:
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Essa descontinuidade com o paradigma anterior coincide com o que considero ser, sem
sombra de duvida, um processo de inovacdo pedagogica. Esses momentos sao raros.
Depois desse, ndo existe vestigio, na histéria da Educacédo, de uma descontinuidade

tdo absoluta e tdo global (Fino, 200743, p. 4).

2. Arelacdo entre as TIC e a Inovagdo Pedagogica

Séo conhecidas na histdria as diversas invencdes que constituiram importantes marcos para
a evolucdo e revolucdo industrial. Todo este conjunto de mudancas tecnolégicas teve

impacto a nivel econdémico e social.

Atualmente, passado algumas décadas, a (r)evolucdo tecnoldgica continua a desafiar o
sistema educativo no que diz respeito a incorporacgédo das TIC nas escolas.

A demanda por um novo paradigma educacional baseia-se na reconciliagdo da escola com o
desenvolvimento econémico e social, “acompanhado da introducdo de ferramentas que
devem facilitar o processo de expressdo do nosso pensamento” (Valente, 1993, p.32) — 0

computador.

Segundo Drucker (1993), citado por Valente (1997), “as mudangas que ocorrem nos meios
de producdo e de servico indicam que os processos de apreciacdo do conhecimento
assumirdo papel de destaque, de primeiro plano” (p. 21). Essa mudanca implica uma
alteracdo da postura dos profissionais €, em Ultima instancia, exige o repensar dos processos
educacionais. A opcdo entre o uso inteligente e o ndo inteligente das TIC na Educacao esta,
numa primeira analise, nas méos dos educadores mas porque ndao também apelar a
responsabilidade daqueles que tém a seu cargo os destinos governativos no campo das
ciéncias da educacdo.

Entretanto, muitos sdo os autores que erguem as suas vozes dando rosto a estas

preocupac0es, indo ao encontro daquilo que Fino diz ser o “futuro da escola do passado”.

Por quanto tempo mais continuaremos a erguer a escola do futuro sob os pressupostos do
passado? Serdo as TIC sinonimo de inovagdo pedagogica? TIC: reforco da ortodoxia ou

ferramenta de mudanca? Serdo as TIC um novo caminho rumo a inovacao pedagdgica ou a
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inovacdo pedagdgica terd que tracar o seu rumo pelo caminho das TIC? Acompanhe-me 0
leitor na demanda pelas respostas a estas inquietacoes.

O primeiro que convite que aqui se deixa, ainda sob a forma de interrogacdo, € observar

atentamente a metafora que se segue e refletir sobre a mesma.

llustragdo 1 - "Na escola" - série "Utopia", de Villemard, 1910

http://lounge.obviousmag.org/anna_anjos/2013/11/o-futuro-retro-de-villemard.html

Em 1910, o ilustrador francés Villemard criou a Utopia, uma série de postais nos quais

retratou sua visdo sobre como seria a vida quotidiana de Paris no ano 2000.

Nesta ilustracdo esta retratada, portanto, a imaginacdo do autor em rela¢do ao que seria a
escola do ano 2000. Na descri¢do da jornalista Catarina Martins (2013) podemos ler o

seguinte:

Criancas sentadas em fila, olhando param a frente. Maos cruzadas em cima da mesa,
numa postura inerte. A secretaria do professor fica no extremo esquerdo da sala de
aula. N&o esta a ensinar. Os alunos tém uns capacetes de metal, ligados por uns cabos
eléctricos a uma méaquina onde o professor coloca uns livros. A funcdo desse
aparelho, compreende-se pela imagem, é a de extrair a informacdo dos manuais e

introduzi-la directamente nos cérebros dos jovens, através da transmissao da energia
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eléctrica (Recuperado de http://www.publico.pt/temas/jornal/quando-a-escola-

deixar-de-ser-uma-fabrica-de-alunos-27008265#4354pag-2).

Segundo Carlos Fino (2013) prever o futuro é uma tarefa dificil em qualquer uma das areas
do conhecimento do mundo que nos rodeia. Prever como serd a escola do futuro sera,
portanto, uma tarefa igualmente ardua. Assim, a mensagem que Villemard nos transmite

pode ser lida através das palavras do autor.

Normalmente, quando tentamos imaginar o futuro da escola, olhamos para a escola
que temos ou que ja tivemos, inventariamos as coisas que mais nos parecem
condicionar o presente, e acreditamos que condicionardo ainda mais o futuro, e
extrapolamos 0 que somos capazes. Ou seja, 0 presente e 0 que pensamos que
sabemos do passado pesam-nos muito quando tentamos imaginar a escola do futuro.
Exemplos disso sdo estas paleo-antecipac¢des da escola, todas muito relacionadas com
muita tecnologia, mas todas muito obviamente obsoletas. Ndo ha, ao que parece,

imaginacdo capaz de acompanhar a evolucado tecnoldgica (Fino, 2013, p. 63).

Desta forma, ao contrario do que seria expectavel, ou ndo, o autor da gravura, no inicio do
século XX, ndo perspetivara a escola do ano 2000 diferente daquela que conhecia, tratando-
se, portanto de um prolongamento da escola entdo existente. A visao de Villemard ndo é a
de uma sala de aula com um funcionamento completamente diferente por causa da
eletricidade. Antes pelo contrério, representou a aula de 1910 - um local onde os jovens
recebem, de forma passiva, o conhecimento que lhes € transmitido pelo professor- e
acrescentou-lhe uma nova tecnologia, que permitiria aos alunos, simplesmente, ter a mesma

informagdo, embora com a rececéo facilitada.

A analogia com o passado tem como objetivo transporta-la para os dias de hoje e esclarecer
que a incorporacéo das TIC no ambiente educativo ndo € sinonimo de inovagdo pedagogica,
conforme constataremos mais a frente. N&o basta usar as TIC, trazé-las para a sala de aula e

julgar que acontecera a tdo desejada rutura com a velha e tradicional pedagogia instrucional.
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No espaco de século e meio, muitas foram as inovacOes introduzidas na sequéncia do
desenvolvimento tecnoldgico, o que ndo significou que a incorporacdo de mais
tecnologia redundasse em alteracdo substancial no modo de funcionamento das escolas,
que mantiveram inalteravel o essencial dos seus pressupostos organizacionais (Fino,
2007h, p. 6)

Atraveés desta reflexdo, torna-se clara que o que se impde a escola de hoje é uma rutura, uma
mudanca paradigmatica, que s6 que se conseguira com uma organizacgdo e funcionamento
diferentes bem como com uma estrutura curricular adequada e pertinente. A tecnologia
transformou as nossas escolas, incrementando o poder do ensinante, a inovagdo pedagogica,

a ocorrer, incrementara o poder do aprendente.

Vivemos numa forma de sociedade que, por ser pés-industrial, requer formas de
educacdo pés-industrial, em que a tecnologia sera, com pouca hip6tese de duvida, uma
das chaves da concretizacdo de um novo paradigma educativo, capaz de incrementar 0s
vinculos entre os alunos e a comunidade, enfatizar a descoberta e a aprendizagem, e de

fazer caducar a distincdo entre aprender dentro e fora da escola. (Fino, 2001, p. 59)

No dizer de Fino, a mera incorporacdo de (nova) tecnologia ndo produz obrigatoriamente
uma escola diferente, pois 0s ambientes saturados de tecnologia podem continuar a
reproduzir os esteredtipos mais comuns da escola tradicional. A tecnologia permite instituir
contextos de aprendizagem novos e a mudanca ndo estd na tecnologia mas sim na maneira
como é colocada ao servigo de uma intervencdo pedagodgica inovadora. Ao associarmos
estas duas forgas motrizes, TIC e politicas de alteracdo do funcionamento organizacional
(num processo interno, reflexivo, criativo e critico), teremos fortes possibilidades de
reinventar a escola.

Como toda a gente compreendera, a inovagao nao reside na tecnologia propriamente

dita, mas no que ela permite fazer com o seu auxilio. A tecnologia so sera ferramenta
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de inovacdo pedagdgica a partir do momento em que nos permita fazer coisas

diferentes (...) inova¢do implica ruptura paradigmatica (...) (Fino, 2007b, p. 7)

Inovacéo Pedagdgica, de acordo com Fino, é exorcizar o invariante cultural, entendido como
representagdo comum da escola. A escola organizou-se, ao longo dos tempos, com base em
trés eixos, 0s quais intersetam todos 0s outros elementos: instrucao simultanea assente num
modelo fabril; taylorizacdo como modelo organizacional e um sistema de funcionamento
marcadamente burocratico. Ora, sé alterando esta forma de estar é que podera haver
inovacao.

Segundo autores como Papert e Fino, os computadores tém a capacidade de minorar o
arcaismo da escola, incorporando o titulo de Fino & Sousa (2001) “As TIC abrindo caminho
a um novo paradigma educacional” €, assim, contribuir para que se esbata o estere6tipo da
escola profundamente enraizado na nossa sociedade.

A sociedade e as pessoas precisam de olhar para a escola sob outra perspetiva e esse papel
cabe-nos a nos, cientistas da educacéo que, através das nossas reflexdes, possamos contribuir
para conceber e construir o futuro da escola do futuro.

A abordagem preconizada pela aprendizagem com os computadores que se pretende que seja
construtivista exige mudancas profundas do sistema educacional, bem como a alteracdo do
papel atribuido ao erro, que ndo pode ser visto como objeto de punicdo mas sim de
depuracdo, a ndo segregacdo de disciplinas, a promocdo da autonomia do professor e dos
alunos e a flexibilizacdo de um sistema rigido e controlador. E, portanto, segundo Valente

(1997), imperativo transformar a escola que n6és conhecemos.

O primeiro passo rumo a essa transformacdo € um posicionamento critico em relacdo as
praticas pedagdgicas tradicionais, uma vez que inovacdo pedagdgica implica mudancas
qualitativas nessas mesmas préticas.

Essa deverd ser, portanto, a postura de um investigador que realiza a sua observacao e anélise

de contextos pedagdgicos para que consiga descobrir evidéncias de inovagdo pedagogica.

E consensual, portanto, que as salas de aula ndo mudam ha 300 anos mas os alunos so, na
verdade, bem diferentes. Deixou de fazer sentido o modelo religioso que a escola adotou;

assim como encontramos cada vez menos salas de aulas com estrados o professor ndo podera
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mais adotar a postura de padre que debita, expositivamente, a informacéo aos alunos que a
recebem de forma passiva. E necessario pensar na aprendizagem do individuo e ndo no
grupo; € necessario que os alunos compreendam o que esta a ser transmitido, que se
envolvam de forma ativa. E impossivel conceber uma aprendizagem a semelhanca das
oracgOes em latim que eram, ou ndo, eficazmente repetidas sem qualquer percecdo do seu

significado.

Desta forma, situando a escola num paradigma tecnoldgico, com especial atencdo para a
relacdo entre as TIC e a inovacdo pedagdgica, nunca é demais questionar qual é entdo a

relacdo entre professor e aluno.

Os professores e a escola tem um papel fundamental em promover a utiliza¢do das TIC,
abrindo, desta forma, a porta ao mundo exterior e permitindo um maior fluxo de informacéo
e conhecimento. Ndo se trata de ensinar as criangcas a utilizar o computador,
0s smartphones ou o iPad ,ou seja, aprender sobre computadores. Se assim fosse e se
resumisse o papel do professor a mediador entre o aluno e o computador, passamos a ter,
um professor que ndo é professor, mas um "operacional”, um técnico que resolve 0s

problemas da maquina.

O professor, por seu turno, tem o papel de mediador, sim, mas entre o aluno e o
conhecimento, tendo “consciéncia de que a construcdo do conhecimento se da por meio do

processo de depurar o conhecimento que o aluno ja dispdoe” (Valente, p.35).

Assim como a disposicao fisica da sala de aula se alterou, deixando de existir os estrados e
as velhas carteiras, os professores também deverdo abandonar as velhas préaticas passando a
facilitadores do processo de aprendizagem, pois os alunos deixaram de ser o0s recetores
passivos das informacBes e assumem uma posi¢do ativa na construgdo dos seus proprios
conhecimentos.

Perante isto, acompanhando as demandas da sociedade do conhecimento, o professor é
convidado a modificar a sua pratica, encontrando na teoria construtivista o suporte

necessario para conduzir a sua pratica pedagogica no que se refere a integracéo das TIC.

Ao aluno da era concetual, na qual, é dada primazia a criatividade e a inteligéncia emocional,
é pedido que desenvolva a capacidade de aprender coisas novas, de se adaptar as situacdes,

de produzir conhecimento, de interagir.
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Para Antonio Dias de Figueiredo (2013), estamos a construir o século XXI com visdes

sobre a educacdo que sdo do século XIX:

Vivemos na era industrial porque temos uma visdo neoliberal da educacdo. Achamos
que a educacao € melhor se for uniformizada, o que € uma contradicdo com o mundo
em que vivemos, em que sO aqueles que se diferenciam é que arranjam emprego

(Recuperado de http://www.publico.pt/temas/jornal/quando-a-escola-deixar-de-ser-uma-

fabrica-de-alunos-27008265#4354pag-2).

Num artigo intitulado Inovar em Educacdo, Educar para a Inovacao, apresentado no Ciclo
de Conferéncias “Educacgdo e Seus Desafios: Perspetivas Actuais”, Antonio Dias de
Figueiredo defendeu que as escolas tém de preparar os cidaddos para "um mundo
globalizado, complexo, de mudanca, centrado no conhecimento, onde todos competem com
todos, sem fronteiras, e onde a capacidade de cada um para criar valor, com empenho e
inovacdo, passou a ser factor critico, ndo apenas de sucesso, mas de sobrevivéncia™ (26 de
dezembro de 2009).

E transversal a inimeros autores e investigadores a constatagio da senilidade do paradigma
fabril e, de acordo com Fino (2000), a persisténcia, dentro e fora da escola, do seu invariante
cultural. Constatamos ainda que a escola ndo encerra em si o saber, antes pelo contrério, pois
a forma como esta organizada podera ser um constrangimento. O aluno deixou de ser o
recetor de informacédo passando a ser visto como um aprendiz auténomo, capaz de utilizar

todos os meios disponiveis de acesso a informacao.

E no rompimento com as velhas praticas pedagdgicas, na demanda de um novo paradigma
para a escola que nasce o conceito de inovagao. Logo atras, surgem as TIC, contextualizadas
na era da globalizacdo e de todos os avancos tecnoldgicos que a sociedade de informacéo
nos oferece. Trazer esta tecnologia para a escola, incorporando-a nas nossas praticas podera
abrir a porta da escola a inovacéo. De acordo com Fino (2000), a exploragéo da tecnologia
¢ uma janela de oportunidades de aprendizagem, quando lida a luz do

construtivismo/construcionismo, em harmonia com a teoria historico-cultural de Vygotsky.
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E com esta combinag&o que nos aproximamos do rompimento com as praticas tradicionais -

inovacdo pedagogica.

Nesta linha de pensamento, ainda segundo o mesmo autor, deveremos equacionar as
tecnologias na construcdo de contextos de aprendizagem eficazes, colocando-as ao servigo

de uma intervencao pedagogica inovadora.

E interessante dialogar acerca da relacéo entre as TIC e a inovacio pedagdgica pois para que
esta Ultima possa acontecer dentro das nossas escolas é preciso (re)pensar em primeira
instancia as préaticas pedagogicas, com ou sem tecnologias. Compreende-se facilmente que
a ideia de incorporacdo das TIC na escola ndo basta para transforméa-Ila, antes pelo contrario
reforca as suas caracteristicas conservadoras, na medida em que inovagdo pedagogica nédo é

de forma alguma sinénimo de inovacédo tecnolégica (Fino, 2011).

A luz das teorias s6cioconstrutivistas e construcionistas da aprendizagem a incorporacao das
tecnologias reune os ingredientes necessarios a criagdo de ambientes descentralizados,

favorecendo o empoderamento dos aprendizes (Brazéo, 2011).

Para que as TIC possam constituir contextos de aprendizagem inovadores € necessario
que a sua utilizacdo conduza a mudancas metodoldgicas de fundo, mudancas estas que

devem encontrar o seu fundamento nas teorias construtivistas. (Ribeiro, 2001, p. 30)

Finalizando, as potencialidades que as TIC oferecem s&o, inquestionavelmente, nutrientes
cognitivos poderosissimos que podem abrir novas forma de construgdo de conhecimentos
fazendo emergir destas forma praticas pedagogicas congruentes com a linha de investigacdo

de inovacdo pedagogica (Ribeiro, 2011).

3. AsTIC na Educagéo

A Revolucao Industrial podera ser apontada por muitos como um marco importante da nossa
Histdria, pois trouxe a sociedade as invencdes e inovagdes necessarias ao Seu
desenvolvimento. A riqueza dos paises era, assim, medida pela sua capacidade de produgéo

industrial.
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Hoje assiste-se a revolugdo do conhecimento e com ela o impacto das novas tecnologias em
todos os dominios da sociedade, como sejam, entre outros, a economia, a cultura, a arte e a
educacéo.

Est4, pois, mais do que demonstrado que as novas tecnologias se integraram de tal forma na
sociedade moderna de modo que “a escola ndo tem possibilidade de fugir a sua influéncia.
O grande problema é saber qual sera a sua funcdo e qual a melhor estratégia para a sua
integracdo nas actividades educativas” (Ponte, 1994, p. 7). Esta constatacdo associou-se,
entdo ao desejo de promover a introducdo das tecnologias da informacdo no ensino nédo
superior, dando, desta forma, o mote para a criacdo do Projeto MINERVA — “Meios

Informaticos no Ensino: Racionalizacdo, Valorizagcdo, Actualizagdo”.

A criacdo oficial deste projeto data de 31 de outubro de 1985, através do despacho
206/ME/85, onde pode ler-se que promover o aproveitamento das potencialidades das

tecnologias da informacdo constitui uma prioridade no sector da educacéo.

E, entdo, através da concecdo deste projeto que Portugal, & semelhanca de outros paises
europeus, Vé chegar as escolas as tecnologias de informacdo. A filosofia educacional do
projeto MINERVA assume, entre outras, as seguintes opgdes:

- encarar as tecnologias da informag¢do como um instrumento educativo importante

- nao favorecer a criacdo duma disciplina especifica para o ensino das tecnologias de

informacao

Outra questdo que importa realcar é qual a perspetiva vigente no ambito deste projeto no que
concerne ao computador e ao seu valor educativo. “Assim, embora no projecto tivessem
sempre coexistido uma grande variedade de perspectivas relativamente ao papel educacional
do computador, ele € marcado de forma decisiva pela ideia de utilizacdo do computador
como ferramenta” (ibidem, p. 16). O computador é entendido, portanto, como instrumento

que deve:

- permitir a pesquisa e gestdo da informacao

- auxiliar professores e alunos no tratamento dessa informacao
- colocar e resolver problemas e desafios

- estimular a descoberta
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A introducdo de meios informaticos no sistema educativo € assim vista sobretudo
como susceptivel de “enriquecer estratégias pedagogicas do professor e estimular,
em diversos contextos educativos, metodologias mais incentivadoras da actividade,
da participagdo, da colaboragdo, da iniciativa e da criatividade... [sendo um]
sustentaculo de novas estratégias dentro da escola (na agregacéo de interesses dentro
de grupos disciplinares, no suporte a iniciativas transdisciplinares e na ligacéo da
escola com outras escolas e com a realidade social, econémica e natural circundante?

(Ponte, 1994, p. 17).

Esta concecdo educativa no que diz respeito a utilizacdo do computador veiculada pelo
projeto MINERVA foi severamente influenciada pelas ideias de Seymour Papert,
destacando-se, sobretudo, “a perspectiva dum papel activo ¢ autébnomo do aluno no

desenvolvimento dos seus projectos pessoais (....)" (ibidem).

Segundo Valente (1993, p. 33), “a constru¢do de conhecimento através do computador tem

sido denominada por Papert de construcionismo”.

Na senda de Papert, encontramos autores como Valente (1993) e Jonassen (2000), que

refletiram e debateram acerca dos diferentes usos do computador na educacéo.

Segundo o autor brasileiro, para a utilizacdo do computador na educacdo sdo precisos
basicamente quatro pecas fundamentais: o computador, o software educativo, o professor,
detentor de capacidades parar usar o computador como meio educacional e o aluno.

Reunidos estes quatro ingredientes, sdo notorias e comuns a ambos os autores as diferentes

abordagens para 0 mesmo fim: utilizacdo do computador na educacéo.

Jonassen, que organiza a sua perspetiva em torno da conce¢do do computador como
ferramenta cognitiva, apresenta-nos trés formas de perspetivar a aprendizagem com recurso
a utilizacdo do computador: aprender a partir de computadores; aprender sobre

computadores; aprender com computadores. Curioso, a definicdo dos conceitos depender de

! Comissdo de Reforma do Sistema Educativo, Proposta Geral da Reforma, p. 173
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uma preposi¢ado ou, no primeiro caso, de uma locucdo prepositiva, pois séo justamente estas

palavras invaridveis que vao unir as outras palavras, explicitando a relagdo entre elas.

Apesar do autor nos apresentar estas trés vertentes, o seu discurso é claro quanto ao abandono
das aplicacdes tradicionais do computador pois afirma ““ ndo acredito, apesar de este ser um
pressuposto tradicional de grande parte do ensino, que os alunos aprendam a partir dos
computadores ou a partir dos professores” (Jonassen, 2000, p. 15). A sua proposta é
fortemente orientada para a utilizacdo dos computadores como ferramentas cognitivas, pois
s0 assim podera ter lugar a mudanca de pensamento acerca de como os computadores podem

e devem ser usados nas escolas (Joanassen, 2000).

Assim, afirma que, ao contrario da visao tradicionalista, “os alunos aprendem pensando de
forma significativa, sendo o pensamento activado por actividades que podem ser

proporcionados por computadores ou por professores” (ibidem).

- Aprender a partir de computadores

Nesta concecdo de aprendizagem, a utilizacdo dos computadores ndo representa qualquer
alteracdo na forma como se processa 0 ensino; passa, ao invés de ser assistido pelo professor,
a ser assistido por computador. Assim, no ensino assistido por computador — EAC, 0
computador é programado para ensinar os alunos e orientar as atividades no sentido de

adquirir os conhecimentos veiculados pelo programa.

De acordo com José Armando Valente (1993), se consideramos o computador como
maquina de ensinar, as mais-valias far-se-do notar pela informatizacdo dos métodos de
ensino tradicionais. Do ponto de vista pedagdgico, trata-se de um paradigma instrucionista.
“Esta modalidade pode ser caracterizada como uma versao computorizada dos métodos

tradicionais de ensino” (Valente, 1993, p. 6).

As formas com maior visibilidade do EAC s&o os exercicios de repeti¢do e treino, baseados
no principio behaviorista de reforco das associa¢@es estimulo-resposta. No ponto de vista de
Jonassen (2000) estes exercicios ndo estimulam o pensamento complexo nem proporcionam

a transferéncia de competéncias para novas situacoes.
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Segundo alguns autores 0 automatismo que as criangas adquirem poderd ser um aspeto
decorrente da aplicagdo destes exercicios a realcar positivamente, pois a crianga terd que
desempenhar competéncias de nivel inferior de forma automatica para que consiga aprender

as competéncias complexas de ordem superior.

Curiosamente, ha professores que substituem o lapis e caderno pelo computador e julgam
gue promovem préaticas inovadoras no contexto de sala de aula, ao invés de se aperceberem
que continuam a reproduzir a forma mais antiga de ensinar, a instru¢gdo mecéanica, apenas

com a diferenca de ser a partir de um suporte mais apelativo sonora e graficamente.

O mesmo aconteceu com o0s tutoriais bem como com os sistemas tutoriais inteligentes, que
apenas importaram os fundamentos cognitivos da psicologia ao tentar responder as

diferencas individuais da aprendizagem.

As perguntas eram colocadas aos alunos e, posteriormente, 0 computador comparava a
resposta dos alunos com a resposta correta armazenada na memdria do computador. As
respostas corretas eram recompensadas enquanto para as respostas erradas eram
apresentadas estratégias de recuperacdo, que eram, entdo, baseadas na natureza do erro.
Trata-se de aplicagdes baseadas nos pressupostos de apresentacdo-resposta-feedback.
Apesar do avanco evidente em relagcdo aos programas de exercicios e pratica é 6bvio que o
computador ndo consegue rever nem analisar todas as respostas possiveis do aluno. Além
disso, os alunos continuam a ser ensinados pelos computadores, ndo havendo espaco,
portanto, para a construcdo do seu proprio conhecimento. Relativamente aos sistemas
tutorias inteligentes, ao permitirem a incorporacao da inteligéncia artificial, o computador
tem armazenado modelos de especialistas que sdo comparadas aos modelos dos alunos. A
principal questdo reside no facto de o feedback dado ao aluno pelo computador ndo ser tdo
eficaz quanto o de um tutor humano. Além disso, a concecdo destes sistemas € muito

dispendiosa, razdo que desencoraja o investimento nesta matéria.

Outra nota importante de Jonassen (2000), que traduz claramente a sua posi¢do quanto ao
uso educativo das tecnologias, é o facto de considerar que os sistemas tutoriais inteligentes
serem mecanismos de instrucdo poderosos que beneficiam, acima de tudo, os profissionais
qgue os desenvolvem, pois esses sim ao programar 0 computador estdo a ensina-lo e,

consequentemente, a construir conhecimento.
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Na opinido do autor, as ferramentas cognitivas evidenciam o processo oposto ao dos sistemas
tutorias inteligentes, ou seja, em vez de termos computador a simular a inteligéncia humana,
deveriamos ter os humanos a simular a inteligéncia do computador, usando-a como parte do

seu sistema cognitivo.

- Aprender sobre computadores

Nesta perspetiva a primazia € dada a literacia informatica, pois focou-se muito no objeto e
esqueceu-se o que ele nos permitia fazer. Quem foi aluno do ensino basico na década de 90,
recorda-se possivelmente das suas aulas de informética, onde deveria saber distinguir
hardware de software bem como descrever as componentes de um computador e a sua

funcéo.

Atualmente, a questdo da literacia informatica ja ndo se reveste de tamanha importancia pois
muitas criancas aprendem a utilizar o computador autonomamente. A escola percebeu
também que esta questdo ndo era a mais relevante no que diz respeito aos seus objetivos

pedagdgicos.

Outra questdo relevante que delega a literacia para segundo plano é a enunciada por Jonassen
(2000) com recurso a metafora do uso da maquina de lavar: sera preciso tirar um curso de
“literacia em maquina de lavar” para usa-la? Os alunos tém que compreender o computador

para o utilizarem de forma produtiva?

A competéncia na utilizacdo das ferramentas cognitivas ira certamente exigir pratica.
No entanto, a préatica necessita de ser inserida em alguma actividade significativa.
Quando utilizamos uma ferramenta para realizar uma tarefa significativa do ponto de
vista cognitivo, focamo-nos menos nas ferramentas e mais no que elas nos permitem

fazer (Jonassen, 2000, p. 20).

- Aprender com computadores

Esta concecédo, partilhada por autores de referéncia como sejam Valente, Jonassen e Fino,
perspetiva a aprendizagem a partir dos computadores, sustentada por um paradigma
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construtivista. No que diz respeito a Papert, € mais comum encontrar associado a sua obra o
termo construcionismo que, na primeira pessoa afirma, é a “minha reconstrugdo pessoal do

construtivismo” (Papert, 2008, p. 137).

Ambas as perspetivas — construtivismo e construcionismo apresentam argumentos contra
modelos passivos de aprendizagem. Segundo Fino (2000) “o pensamento construcionista
acrescenta algo ao ponto de vista construtivista. Onde o construtivismo indica o sujeito como
construtor activo [...] o construcionismo da particular énfase a construcdes particulares do

individuo, que sdo externas e partilhaveis” (p. 85).

De acordo com Valente (1993), quando Papert criou o termo construcionismo, a sua
pretensdo seria mostrar um outro nivel de conhecimento, isto €, a construcdo de
conhecimento que acontece quando o aluno constroi um objeto do seu interesse — uma obra
de arte, um programa de computador. Segundo Papert (2008), trata-se de construgdes menos
mentalistas, através das quais os alunos aprendem fazendo, mexendo, pondo, literalmente,

“a mao na massa’.

E desta forma que os programas de computadores constituem ferramentas poderosas que
possibilitam as criancas uma exploracdo completa dos nutrientes cognitivos existentes (Fino,
1998).

As ferramentas representam abordagem construtivista da utilizacdo dos
computadores, ou de qualquer outra tecnologia, ambiente ou actividade, que estimule
os alunos na reflexdo, manipulacdo e representacdo sobre o que sabem, ao invés de
reproduzirem o que alguém lhes diz. Ao utilizar uma ferramenta cognitiva, 0
conhecimento é construido pelo aluno, ndo transmitido pelo professor (Jonassen,

2000, p. 23).

Antes de prosseguir a reflexdo acerca das defini¢cGes e potencialidades das ferramentas

cognitivas importa distingui-las das ferramentas de producéo, a fim de esclarecer o leitor.

Pelo que foi dito nos dois pontos anteriores, concluimos facilmente que a melhor a
abordagem a seguir devera ser aquela que privilegia a aprendizagem com computadores,
minimizando a aprendizagem a partir de computadores e a aprendizagem sobre

computadores.
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Questionamo-nos, entdo, que lugar ocupam as tarefas que diariamente realizamos com o
computador nas escolas e ndo sd, como sejam 0s programas de processamento de texto.
Segundo Jonassen (2000) essa € a utilizacdo do computador como ferramenta de
produtividade na medida em que “os computadores sdo o meio para ajudar o utilizador a

realizar determinada tarefa, tornando-o mais produtivo” (p. 28).

O mesmo autor afirma ainda que “as ferramentas de produtividade sdo uma utilizagdo
apropriada e util dos computadores nas salas de aula”, no entanto acredita que elas “nao
reestruturam nem amplificam significativamente o pensamento do aluno ou as capacidades

apoiadas por esse pensamento”. (ibidem, p. 29)

Segundo Jonassen (2000) as ferramentas cognitivas sao, portanto, ferramentas informaticas
adaptadas ou desenvolvidas para funcionarem como parceiras intelectuais do aluno, de modo
a estimular e facilitar o pensamento critico e a aprendizagem de ordem superior. Incluem,
assim, bases de dados, redes semanticas, folhas de calculo, motores de busca de informacé&o,

ferramentas de representacdo visual, entre outras.

De acordo com a definicdo de Jonassen (2000, p. 22), “os alunos ndo podem utilizar as
ferramentas cognitivas sem pensarem profundamente sobre o contetido que estdo a aprender
e, se optarem por utilizar estas ferramentas para os ajudar a aprender, elas irdo facilitar a

aprendizagem e os processos de construgdo de significados”.

E interessante constatar a abordagem que Valente faz da utilizacio dos computadores como
ferramentas cognitivas: 0 uso inteligente do computador na educacdo. No seu artigo
publicado na Patio- revista pedagdgica (1997), somos levados a refletir acerca da utilizacao
do computador na educacdo de maneira inteligente. Esta chamada de atencdo realca o papel
dos educadores pois remete-nos para qual devera ser a melhor atitude (inteligente) que nos,
profissionais de educacdo, devermos adotar nesta matéria, pois “a analise desta questio nos
permite entender que o uso inteligente do computador ndo é um atributo inerente a0 mesmo
mas estd veiculado a maneira como nés concebemos a tarefa a qual ele sera utilizado”

(Valente, 1997, p. 19).

Assim como Jonassen, Valente (1997) apresenta as limita¢fes do uso do computador como
maquina de ensinar, levantando, em ultima analise, a questdo de que se enveredarmos por
esta opgdo os computadores e os software que promovem 0 ensino podem facilmente

substituir o professor. Alias, nesta questdo o computador leva alguma vantagem, na medida
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em que, tem mais facilidade em reter a matéria e ministra-la de forma sistemética, meticulosa
e completa; o computador, sendo uma maquina, ndo tem quaisquer problemas de ordem
pessoal e familiar que possam interferir no bom funcionamento das aulas; e o quadro e 0 giz
rapidamente se tornam desinteressantes e desmotivadores perante 0s recursos multimédia

dos computadores - som, cor, animacao.

Talvez por alguns professores ainda ndo conseguirem perspetivar a abordagem educacional
inteligente do uso das TIC € que temiam, de facto, ser substituidos por uma maquina. Como
nos diz Valente (1993, p. 26) esse receio tornar-se “mais evidente quando se adota o

paradigma instrucionista’”.

Além disso, outro forte argumento que deita por terra esta visdo € o de que esta abordagem
educacional ndo produz profissionais preparados para agir no mundo complexo em que

vivemos.

“O mundo atualmente exige um profissional critico, criativo, com capacidade de pensar, de
aprender a aprender, de trabalhar em grupo e de conhecer o seu potencial intelectual com

capacidade de constante aprimoramento ¢ depuracdo de idéias ¢ a¢des” (Valente, 1997, p.

20)

Este novo individuo, ativo e autdbnomo, ndo se pode reproduzir e transmitir, mas sim ser
fruto de um processo educacional que permita vivenciar situaces que o conduzam para a

construgéo e desenvolvimento dessas competéncias.

Como é que o computador pode constituir-se um aliado neste processo? Como auxiliar do
processo de construcdo e de acordo com Valente (1997) como uma méaquina para ser
ensinada, pois o aluno apresenta as suas ideias ao computador, ou seja, utiliza estratégias e

conteudos e, posteriormente, o computador realiza a tarefa.

Segundo Valente (1997), para o aluno poder programar 0 computador, com recurso a
linguagem de programacéo, precisa primeiramente de interagir com o0 computador,
descrevendo a sua ideia através de uma linguagem formal e precisa (descri¢do); posto isto,
0 computador executa fielmente a descri¢cdo fornecida (execucgéo); atraves do resultado
obtido o aluno tem a possibilidade de refletir (reflex@o) e, finalmente, se o resultado nédo
corresponde ao esperado o aluno tem de depurar a ideia original através da aquisi¢cdo de
conteudos ou de estratégias (depuragédo). A construcdo de conhecimento acontece, portanto,

pois o aluno vé-se confrontado com a procura de novas informacgdes, criando, assim, as suas
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proprias solucBes. Pensando e aprendendo sobre como buscar e usar novas informacdes o

aluno esta aprendendo a aprender.

Estas sdo as exigéncias da sociedade atual no que diz respeito a formacéo de profissionais

capazes de responder aos desafios por ela colocados.

Nesta concecdo, o professor ndo pode ser de forma alguma substituido pela maquina, pois
ele, detentor de capacidades que permitem compreender o significado da aprendizagem
através da construcao do conhecimento, o contetdo que esté sendo trabalho pelo aluno e as
potencialidades do computador, é a peca fundamental na mediacdo da interacdo aluno-
computador.

Outro autor que importa realcar pelo seu importante contributo nesta questdo é Vygotsky.
Através da criacdo de conceitos como os de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e
mediacdo social, “sugere uma reorganizagdo do papel tradicional do professor no contexto
da turma, de modo a que Ihe se possivel assistir de perto o aluno, directa ou indirectamente,
proporcionando-lhe apoio e recursos, de modo que este seja capaz de aplicar um nivel de

conhecimento mais elevado do que lhe seria possivel sem ajuda” (Sousa & Fino, 2001, p.

11)

Segundo Bruner (1985), citado por Fino (2001, p.283) “ser professor na ZDP tem que ver
com a maneira como se organiza o contexto, de modo a que a crianga possa atingir um
patamar mais elevado ou mais abstracto a partir do qual reflecte, e onde é capaz de ser mais

consistente”.

O desafio €, portanto, criar contextos de aprendizagem, incomuns relativamente aos que sdo
habituais nas escolas, como alternativa a insisténcia nos contextos de ensino (Fino,2007).
Esta concecdo coincide com a atitude construcionista descrita por Papert (2008) ao declarar

que o objetivo consiste em “produzir a maior aprendizagem a partir do minimo de ensino”’
(p. 134).

Ora, provocar 0 maximo de aprendizagem com um minimo de ensino
pressupde a criacdo de contextos [...] em que o aprendiz tem uma grande

autonomia, e onde o professor assume um papel mais periférico, servindo de
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assistente, recurso, guia, agente metacognitivo, muito mais do que

transmissor (Fino, 2007a, p. 2).

O computador devera, de acordo Jonassen (2000), ser perspetivado como ferramenta que
ajuda o aluno a pensar, a organizar as ideias, funcionando como extensdo da capacidade
humana de invencdo e criacdo. O autor entende que o uso de tecnologias no contexto
educativo confere ao computador o epiteto de ferramenta cognitiva. Ora aqui a palavra
ferramenta tem o mesmo significado daquela que é utilizada pelo marceneiro aquando da
construcdo de novos projetos de mobiliario. A inclusdo do adjetivo cognitiva relaciona-se
diretamente com o pensamento. Esta é uma visdo que valoriza sobretudo o lado instrumental
das TIC ao servico do desenvolvimento cognitivo dos individuos e, naturalmente, da sua

capacidade de aprender.

A utilizacdo dos computadores como ferramentas cognitivas acarreta uma mudanca de
pensamento acerca de como os computadores devem ser utilizados nas escolas. De acordo
com o que ja foi referido anteriormente, a utilizagdo tradicional dos computadores — aprender
a partir de computadores e aprender sobre computadores — ndo contribui para uma
aprendizagem significativa nem vai ao encontro daquilo que se pretende a luz da inovagéo
pedagogica, pois sera apenas mais do mesmo. O verdadeiro abandono da perspetiva
tradicional far-se-a4 quando o computador deixar de ensinar o aluno. Este aprendera de forma
significativa, através da ativacdo do seu pensamento por atividades proporcionadas por
computadores. E na representacdo do que sabem nas formas exigidas pelas diferentes

ferramentas cognitivas que os alunos estéo a pensar.

Ferramentas cognitivas sao, assim, aplica¢@es informaticas que exigem que os alunos
pensem de forma significativa de modo a usarem a aplicacéo para representar o que
sabem. Assim, as utilizagBes dos computadores mais eficazes na sala de aula séo, por
isso, para aceder a informacéo e interpretar, organizar e representar conhecimento
pessoal. Tal como os marceneiros ndo podem construir mobilias sem um conjunto de

ferramentas adequado, os alunos ndo podem construir significado se ndo tiverem
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acesso a um conjunto de ferramentas intelectuais que os ajudem a reunir e construir

conhecimento (Jonassen, 2000, p. 15).

Entendendo a utilizacdo das TIC desta forma, o papel tradicional da tecnologia como
“professor” da lugar a tecnologia como parceira no processo educativo. A perspetiva
construtivista da aprendizagem com computadores realga o papel dos computadores na
construcdo de significados por parte dos alunos.

Desta forma, de acordo com Jonassen (2000) os alunos aprendem com as tecnologias

quando:

- 0S computadores apoiam a construcdo de conhecimento, permitindo aos alunos
representar as suas ideias, percecdes e conviccdes bem como produzir bases de

conhecimento multimédia organizadas por si.

- 0s computadores apoiam a exploracdo, permitindo o acesso a informacéo necessaria e a

comparacéo de perspetivas e visdes do mundo.

- 0s computadores apoiam a aprendizagem pela pratica, nomeadamente através da
simulacdo de problemas, situacbes e contextos significativos do mundo real e da
representacdo das convicgdes, perspetivas, argumentos e histdrias dos outros; além disso, 0s
computadores consistem em si mesmo hum espago seguro, controlado e estimulante para o

pensamento do aluno.

- 0s computadores apoiam a aprendizagem pela conversagao na medida em que favorecem
a colaboracdo com os outros, a discussdo, defesa de ideias, construcdo de consensos entre
outros membros de um comunidade de aprendizagem e constru¢do de conhecimento em

comunidade.

- 0s computadores sdo parceiros intelectuais que apoiam a aprendizagem pela reflexéao,
permitindo a articulagdo e representacdo daquilo que os alunos sabem, a reflex&o sobre o
que aprenderam e como fizeram, a estimulacdo de negociacGes internas dos alunos e
construcdo de significados, a construgdo de representacfes pessoais dos significados e o

desenvolvimento do pensamento cognitivo.
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Fica claro que se o que queremos sdo aprendizagens construtivistas 0 que precisamos Sao
ferramentas cognitivas. Nesta abordagem a criagdo de contextos de aprendizagem como 0s
acima descritos acontecem sempre através dos computadores, ndo entanto, é curioso relevar

a definicdo de Jonassen (2000) ao afirmar que “ferramenta cognitiva € um conceito” (p. 23).

As ferramentas cognitivas representam uma abordagem construtivista [...] que estimule
os alunos na reflexdo, manipulagdo e representacdo sobre 0 que sabem, ao invés de

reproduzirem o que alguém lhes diz. Ao utilizar uma ferramenta cognitiva o

J4

conhecimento ¢ construido pelo aluno, ndo transmitido pelo professor. [...] As
ferramentas cognitivas sdo isso mesmo, isto €, ferramentas para implicar a cognigdo”

(Jonassen, 2000, p. 23).

Apesar de tudo o que foi aqui descrito nunca é demais enfatizar as razdes tedricas que
sustentam a utilizacdo das ferramentas pedagdgicas, nomeadamente através das TIC, com
vista a criacdo de contextos de aprendizagens eficazes conducentes a praticas pedagdgicas

que promovam 0 SucCesso0.

Aprendizagem significativa

E do conhecimento geral que aprendemos melhor na medida em que essas aprendizagens
tém significado para quem as realiza. Se recuarmos ao passado e pensarmos na nossa vida
enquanto estudantes facilmente encontramos conhecimentos adquiridos que perduram até

hoje engquanto outros conceitos simplesmente se desvaneceram da nossa memdria.

De acordo com Jonassen (2000), a aprendizagem significativa é ativa pois os alunos sao
atores principais, interagindo com o ambiente e manipulando os objetos nesse ambiente, ou
seja, observam os efeitos das suas intervencdes e constroem as suas proprias interpretagdes
dos fendmenos observados e dos resultados da sua manipulacdo. Nunca é demais reiterar
que a aprendizagem ¢é igualmente construtiva na medida em que os alunos integram novas
experiéncias e interpretacbes no seu conhecimento prévio sobre 0 mundo, constroem o0s

modelos mentais simples, para explicar o que observam. Intencional, auténtica e cooperativa
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séo ainda trés adjetivos que caraterizam a aprendizagem significativa uma vez que os alunos
articulam os seus objetivos de aprendizagem, a operacionalizacdo dos mesmos, as estratégias
e os resultados em tarefas que se enquadram numa determinada situacdo. Os alunos
trabalnam em grupos, negoceiam socialmente uma expetativa comum, assim como a

compreensdo da tarefa e os métodos que irdo utilizar para realizarem.

“A aprendizagem activa e construtiva combate a ocorréncia do conhecimento inerte, que

pode ser lembrado mas nao utilizado” (Jonassen, 2000, p. 25).

Aprendizagem significativa é o conceito central da teoria da aprendizagem de David
Ausubel.

Segundo Marco Antdnio Moreira "a aprendizagem significativa é o processo através do qual
uma nova informacdo (um novo conhecimento) se relaciona de maneira ndo arbitraria e

substantiva (ndo-literal) a estrutura cognitiva do aprendiz” (2011, p.26).

A aprendizagem significativa ocorre, portanto, quando a nova informagdo ancora-se em
conceitos relevantes — subsuncores - preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz.
Ausubel (2003) define estruturas cognitivas como estruturas hierarquicas de conceitos que
sdo representacOes de experiéncias sensoriais do individuo. A ocorréncia da aprendizagem
significativa implica o crescimento e modificacdo do conceito subsuncor. A partir de um
conceito geral (ja incorporado pelo aluno) o conhecimento pode ser construido de modo a
liga-lo com novos conceitos facilitando a compreensdo das novas informacdes o que da
significado real ao conhecimento adquirido. As ideias novas s6 podem ser aprendidas e
retidas de maneira Util caso se refiram a conceitos e proposi¢Bes ja disponiveis, que

proporcionam as ancoras conceituais.

Neste sentido, a teoria da aprendizagem significativa modifica o foco do ensino, ou seja, € a
passagem do modelo estimulo - resposta — reforgo positivo, para um modelo de

aprendizagem significativa — mudanca concetual — construtivismo.

Nesta perspetiva, a teoria cognitiva construcionista (aprender a partir daquilo que ja sabe)
explica o processo de aprendizagem: na compreensao, na transformagéo, no armazenamento

e utilizagdo da informagéo.
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Construcéo de conhecimento

A abordagem que aqui é feita sobre a introducdo das TIC na Educagdo, nomeadamente na
perspetiva de aprender com computadores transporta-nos para o debate sobre a(s) teoria(s)
da aprendizagem que suportam esta incorporacdo das TIC nas escolas. O construtivismo
interessa-se pelo processo através do qual os alunos constroem conhecimento. A forma como
os alunos o fazem vai depender dos seus pré-requisitos, das experiéncias que tém e das
convicgdes que usam para interpretar o mundo que os rodeia. Partindo do pressuposto que
nos construimos a nossa propria realidade atraves das nossas experiéncias no mundo como
poderemos esperar que os alunos oicam e entendam o que o professor diz da mesma forma
que ele se as suas representacbes ndo sdo comuns. Devemos esperar, sim, que os alunos
sejam capazes de pensar sobre o que o professor Ihes diz e interpreta-lo de acordo com as

suas préprias experiéncias, conviccdes e conhecimentos.

As abordagens construtivistas da aprendizagem esforgcam-se para criar ambientes que
permitam aos alunos construirem activamente o seu proprio conhecimento, em vez
de recapitularem a interpretacdo que o professor tem do mundo. Em ambientes
construtivistas, como as ferramentas cognitivas, os alunos estdo activamente
envolvidos na interpretacdo do mundo exterior e na reflexao das suas interpretacfes

(Jonassen, 2000, p. 25).

Pensamento reflexivo

Donald Norman, citado por Jonassen (2000) distinguiu dois tipos de pensamento —
experiencial e reflexivo. O primeiro decorre das experiéncias que temos com o mundo e

acontece automaticamente. Ja o segundo, de acordo com o autor, exige deliberacéo.

“Uma pessoa depara-se com uma situagéo, age sobre ela e depois pensa sobre o que fez, faz
inferéncias a partir da sua experiéncia, estabelece implicagdes e retém as experiéncias e

reflexdes” (Jonassen, 2000, p 25)

Ao permitirem que os utilizadores construam novo conhecimento, adicionando novas

representacdes e modificando as antigas, 0s computadores apoiam o pensamento reflexivo.
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“Desta forma, além do envolvimento activo em experiéncias, o conhecimento exige que 0s
alunos reflictam sobre o que fizeram, sobre o seu significado e sobre aquilo que mais

precisam de fazer e aprender” (Jonassen, 2000, p 25).

Ferramentas de parceria cognitiva

Os computadores sdo parceiros intelectuais dos alunos na realizacdo das tarefas. Isto
significa que a responsabilidade de realizacdo é atribuida ao parceiro mais qualificado.
Assim sendo, aos alunos é atribuida a responsabilidade cognitiva enquanto os computadores

ficam encarregues das tarefas de memorizacéo ndo produtivas.

Pensamento apoiado

As ferramentas cognitivas suportam novas formas de pensamento e raciocinio na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, compreendida como a zona entre as suas capacidades

reais e as suas potenciais capacidades.

A perspetiva de Vygotsky acentua a reorganizacdo funcional da cogni¢do com o uso
das tecnologias simbolicas. As ferramentas cognitivas implicam novas formas de
raciocinio que, fundamentalmente, reorganizam as formas pelas quais os alunos
representam o que sabem. (...) As ferramentas cognitivas representam ‘“andaimes”

cognitivos (Jonassen, 2000, p 25).

A aprendizagem, segundo Vygotsky (1925), implica uma participacdo ativa e proficua do
aluno, sendo que todas e quaisquer diferencas individuais devem ser respeitadas (janelas de
aprendizagem). Deste modo, promove-se uma aprendizagem cooperativa, baseada na
descoberta e que tenha em consideracdo os diferentes niveis de competéncias de cada
individuo. E neste sentido que a nogéo de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) surge
no processo de acompanhamento e utilizacdo das capacidades da crianga, mediante a

monitorizacao e o encorajamento da linguagem em parceria com alunos/professores dotados
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de mais competéncias. A aprendizagem € promovida em contextos relevantes para a crianca,

adotando-se, para esse efeito uma organizagéo/transformacéo da sala de aula.

O processo metacognitivo pode ser considerado como um conjunto de atividades que estdo
diretamente relacionadas com o planeamento e com a avaliacdo da propria ideia enquanto se
resolvem problemas (ou quando se pensa sobre o préprio conhecimento tentando comunica-

lo a alguém). Ou seja, é a tomada de consciéncia do aprendiz sobre o préprio conhecimento.

O professor atua inicialmente como agente metacognitivo ao monitorizar e dirigir,
subtilmente, a atividade do aluno em direcdo a conclusédo da tarefa ou da resolugéo do
problema, trabalhando, efetivamente, como regulador do processo e analista do
conhecimento. Quando o aprendiz interioriza 0 comportamento cognitivo, o professor
transfere para ele a responsabilidade e o controlo metacognitivo (Morrison 1993, citado

por Fino, 2000, p. 118).

Para ilustrar esta ideia podemos considerar a metafora dos andaimes: suportam
exteriormente um edificio que esta sendo construido e que véao sendo retirados a medida que

a estrutura em construcao se vai tornando capaz de se sustentar sem ajuda.

Ao analisar os pares como mediadores de aprendizagem, podemos verificar que a mudanca

de controlo do professor para o par-tutor promove uma aprendizagem autorregulada.

Segundo King (1997) “a aprendizagem de conhecimentos e de habilidades ocorre num
contexto social no interior do qual um adulto ou uma crianga mais aptos guiam a atividade

de um individuo menos apto” (citado por Fino, 2000, p. 119)

Finalizando, Pea, citado por Jonassen (2000), da-nos conta que o desenvolvimento e a
adaptacdo de ferramentas baseadas no computador - as ferramentas cognitivas — contribuem
para que o aluno amplie e reestruture o seu funcionamento cognitivo durante a aprendizagem
e, além disso, envolve-os em processos cognitivos a0 mesmo tempo constroem

conhecimento.
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4. Enquadramento das TIC nas Escolas de 1° Ciclo da Regido Auténoma da Madeira

O que enquadramento que sera aqui feito em relacdo as TIC nas Escolas de 1° Ciclo da
Regido Autonoma da Madeira (RAM) remete-nos, num primeiro momento, para a portaria
que define o regime de criacdo e funcionamento das Escolas a Tempo Inteiro (ETI), pois

constituiu o primeiro marco de incorporacao das TIC nas escolas de 1° CEB.

Os computadores e a informatica surgem, assim, pela primeira em algumas escolas da RAM
no ano letivo 1998/1999, apds a fixacdo da portaria n.° 133/98, de 14 de agosto. Esta
“disciplina” assume, entdo, o seu espago nas atividades de complemento curricular,

conforme designa o ponto 1 do artigo 7° da referida portaria:

As actividades de complemento curricular / extracurricular a

desenvolver sdo, designadamente:
a) De caracter desportivo;
b) De caréacter artistico;
c) De carécter tecnoldgico;
d) De formacéo pluridimensional,
e) De ligacdo da escola com o meio;
f) De desenvolvimento da dimensao europeia na educagdo”
Este documento declara ainda que estas atividades variam consoante o projeto educativo.

Passados quatro anos ap0s esta experiéncia a tutela faz chegar as escolas de 1° CEB da RAM
a portarian.® 110/2002, que propde uma reformulacéo do regime de cria¢do e funcionamento
da ETT’s face, conforme pode ler-se, “a uma nova realidade social, complexa, que afasta
solugdes uniformes, globalizadoras que aposta em modos diferenciados de construir e
realizar as finalidades educativas” (Jornal Oficial da RAM, 14 de agosto de 2002, | Série,
n. 93, p. 2).

Relativamente as atividades de carater tecnolégico, a redagcdo mantém-se, acrescentando que

enquanto atividade de enrigquecimento, os seus contetdos ndo dever&o ser escolarizados.
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Uns anos mais tarde, mais concretamente em 2007 (despacho n.° 25/2007, de 13 de
setembro) e, posteriormente, em 2010 (despacho normativo n.° 3/2010, de 21 de outubro) é
regulamentada a figura do coordenador TIC, justificada pela “necessidade de existéncia de
solugbes organizacionais que permitam dar resposta ao desafio que constitui a
disponibilizagdo das TIC nas escolas” (Jornal Oficial da RAM, 21 de outubro de 2010, Il
Serie, n.° 169, p. 2-S).

De entre o que é contemplado por este despacho normativo, importa realgar o ponto 7, que

elenca as competéncias do coordenador TIC a nivel pedagdgico:

a) Elaborar um plano de ac¢édo anual para as TIC (Plano TIC) que promova a
integracdo da utilizacdo das TIC nas actividades lectivas e ndo lectivas do
respectivo estabelecimento de educacéo e ou ensino, rentabilizando os meios
informaticos e audiovisuais disponiveis e generalizando a sua utiliza¢éo por
todos os elementos da comunidade educativa, o qual deve ser concebido no
quadro do Projecto Educativo do estabelecimento de educacdo e ou ensino e
do respectivo Plano Anual em conjunto com os 6rgaos de administracdo e
gestdo, em articulacdo e com o apoio da comissdo de formacdo do

estabelecimento de educacéo e ou ensino e de outros parceiros a envolver;

O Coordenador TIC elabora, portanto, o Plano TIC, que é aprovado em conselho escolar,
bem como a planificacdo do seu trabalho junto das varias turmas da escola (ACC) de acordo

com o Documento de Orientacdes Metodologicas (Anexo 1).

5. Integracgéo das TIC na sala de aula curricular

E, entdo, o documento apresentado no ponto anterior que regula a integracdo das TIC na
curricular juntamente com as orientacbes oportunas dos responsaveis pelo projeto
EDU@TIC.
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A figura do Coordenador TIC, regulamentada como estrutura de gestdo intermedia,
presente em cada estabelecimento de ensino, possibilite a coordenacédo e execucédo de
projetos e iniciativas em curso que envolvem toda a comunidade educativa, respeitantes
ao uso de computadores, redes e Internet e outros equipamentos tecnoldgicos que se
integrem nos objetivos apontados no Projeto Educativo de Escola e no Plano Anual de
Atividades.

O Plano TIC integra-se, assim, num conjunto de estratégias para dotar as escolas com
as condicBGes necessarias, de forma a responderem aos desafios da Sociedade da

Informagéo.

Deste modo, a acdo do Coordenador TIC como agente de mudanca é fulcral em todos
os niveis de escolaridade, para que os estabelecimentos de Ensino Béasico e Secundario
com ou sem unidades de Educacdo Pre-Escolar, apetrechados com salas TIC, possam
trabalhar de forma sélida e colaborativa a integracdo das TIC no processo curricular e

de ensino-aprendizagem de toda a comunidade envolvente.

O Coordenador € parte integrante deste projeto e assume um papel dindmico no
desenvolvimento de competéncias e na coordenacao e gestdo de projetos TIC, na sua
dimensdo pedagdgica e tecnoldgica, no sentido de privilegiar a relagdo da escola com

as tecnologias (Recuperado de http://www.educatic.info/descricaoctic).

No mesmo sitio da internet pode ler-se também quais sdo 0s objetivos que norteiam este
projeto da Secretaria Regional de Educagéo e Recursos Humanos (SRERH).
Com este projeto pretende-se criar um ambiente mais participativo, colaborativo e
reflexivo e potenciador de uma maior eficacia e inovacao ao nivel da gestdo pedagdgica.
Pretende-se, igualmente, a utilizacdo das TIC como recurso indispensavel a motivagéo,

pesquisa, tratamento e apresentacao de informagéo, troca e divulgacdo de experiéncias,

44



nos diferentes contextos educativos, garantindo a envolvimento de toda a comunidade

escolar na sua concretizacao.

Tendo presente os principios consignados no Despacho Legislativo Regional N° 25/2007
de 13 de Setembro, encontram-se ja consolidados em toda a regido 0s respetivos
mecanismos de apoio, de forma a permitir uma melhor otimizacdo das estruturas,
incumbindo-se as escolas, através do Coordenador TIC, adotar as medidas adequadas a

organizacéo e dinamizacao da sua coordenacdo ligada as TIC, com vista a:

e renovacao das metodologias de ensino e aprendizagem de forma a tornar as aulas

dindmicas e participativas utilizando, nomeadamente, as novas tecnologias;

e conservacao das instalacdes e equipamentos, assegurando a proteccdo/ conservacao

de equipamentos e instalagdes e valorizar o patrimonio;
o utilizacdo na sala de aula de metodologias e instrumentos de ensino inovadores;
« certificacdo de competéncias basicas em TIC;
« rentabilizacdo e uso do Quadro Interativo Multimédia em contexto educativo;

o adocdo de medidas préaticas que levem ao envolvimento dos alunos em trabalho

pratico com recurso as TIC;
 utilizacdo das TIC como ferramentas transversais ao curriculo;

e promocdo da partilha de experiéncias/recursos/saberes no seio da comunidade

educativa;

e proporcionar apoio na constru¢do e/ou desenvolvimento do Plano TIC, da sua
articulacdo com o projetivo educativo da escola e no seu contributo e integracdo na

estratégia global do estabelecimento de ensino;
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o fomentar atitudes de maior abertura ao uso das TIC por parte da comunidade escolar”

(idem)

Segundo o DOM, elaborado pela Diregdo de Servicos de Tecnologias Educativas, da
SRERH ficamos a saber que, de acordo com a regulamentacdo estabelecida no Oficio
Circular n°® 5.0.0.-320/09, a partir do ano letivo 2009/2010, encontram-se reunidas as
condicdes para a integracdo das TIC nas atividades curriculares, em que as escolas
proporcionardo uma hora por semana de contacto e implementacéo das TIC na componente

curricular, em todos os anos do 1° Ciclo do Ensino Bésico.

Esta medida permite aos professores das areas curriculares trabalharem em par pedagogico
com o professor que leciona a atividade de TIC, no sentido de articular os conteddos
programaticos e competéncias das areas disciplinares, recorrendo as TIC em contexto de sala
de aula.

Este tempo letivo semanal tem como principal objetivo a implementacdo das TIC nas AC
como metodologia e estratégia de aprendizagem, tendo em conta 0s recursos materiais e
infraestruturas existentes em cada estabelecimento de ensino.
De ressalvar que a responsabilidade da dinamizacédo desta atividade e respetiva planificacéo
é do docente titular de turma. Ao professor da atividade de TIC incumbe a tarefa de apoiar
0 par pedagdgico na rentabilizacdo e gestdo pedagogica dos recursos TIC.
Este documento apresenta ainda um leque de propostas pedagdgicas de exploracdo
transversal de algumas aplicacbes multimédia que poderdo auxiliar o professor do 1° Ciclo
nas areas curriculares. A inclusdo destas propostas permite clarificar a passagem que é feita
entre as TIC nas ACC e nas AC.

As TIC, enquanto actividade de complemento curricular, ttm como principal

objectivo ‘proporcionar e facilitar a formacdo integral e a realizacdo pessoal do
educando’. Tendo em conta o seu caracter tecnologico e a sua natureza ludica, cultural

e formativa, é importante haver uma integracdo das TIC na exploracdo de contetdos

46



leccionados nas disciplinas curriculares e noutras actividades de complemento

curricular (DOM, p. 81).

A operacionalizagéo das atividades do Coordenador TIC encontra-se, desta forma, descrita
no plano TIC. Relativamente as TIC - AC, as atividades sdo planeadas em conjunto com o
professor titular de turma, nos conselhos de turma, a semelhanca de outras areas curriculares,
de acordo ou ndo com a grelha modelo prevista pelo projeto EDU@TIC (Anexo 2) bem

como com a possibilidade de seguir ou ndo as orientacdes do DOM.

Através da consulta do DOM, é possivel ler no ponto 2.1 qual €, segundo 0s seus
responsaveis, o contributo das TIC para o processo de ensino-aprendizagem no Primeiro
Ciclo do Ensino Basico.

Logo no primeiro paragrafo é possivel constatar que “a Regido Auténoma da Madeira
procura generalizar a certificacdo de competéncias basicas logo a partir do 1° Ciclo do
Ensino Bésico. A garantia da aquisicdo destas aptiddes € condicdo imprescindivel para

atingir maiores niveis de literacia digital e tecnoldgica na sociedade” (p. 25).

Ora este conceito transporta-nos obviamente para a o conceito apresentado por Jonassen de
aprender sobre e com computadores ainda que no seguimento da leitura se possa depreender
que a utilizacdo das TIC ndo se confina a uma disciplina isolada mas sim num contexto
transversal a outras areas curriculares. Ainda assim, ndo € muito evidente o recurso as TIC
como ferramentas cognitivas.

A tonica é colocada no acesso generalizado das TIC, como forte contributo de integracdo
na sociedade do conhecimento, fazendo com que “as potencialidades emergentes e a
importancia tecnologica que envolvem as TIC constituam um contributo a inovacgédo
pedagodgica [...] Neste sentido, uma das prioridades a seguir consiste, pois, no uso
generalizado dos equipamentos informaticos e no acesso as redes electronicas de
telecomunicagdes pelos professores e as criancas da Educacéo Pré-Escolar e aos alunos do

1° Ciclo do Ensino Basico”(ibidem).

Mais a frente 1é-se “o professor deve adoptar uma nova postura, no sentido de fomentar
actividades inovadoras e motivadoras, capazes de suscitar a apropriagdo de saberes e

competéncias” (p.26)
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Perante a exposicdo teodrica explanada nos pontos anteriores é possivel o leitor mais atento
estar neste momento a questionar o antagonismo de expressdes como inovagdo pedagdgica
e atividades inovadoras bem como com o termo tantas vezes repetido — ensino.

De facto, numa primeira analise este documento orientador em nada comunga com a teoria

construtivista/construcionista da aprendizagem.

Outra questdo que me inquieta é a aparente necessidade de orientar o desenvolvimento das
TIC, pois 0 DOM apresenta ainda na sua redacdo o ponto 2.2 - Competéncias Gerais a
desenvolver no Primeiro Ciclo do Ensino Bésico e o ponto 2.3 -Operacionalizacdo dos
mddulos no Primeiro Ciclo do Ensino Béasico por ano de escolaridade. Na minha modesta
interpretacdo trata-se de escolarizar esta AC, criando-lhe uma espécie de “curriculo” que
dever-se-a complementar com o curriculo da area disciplinar escolhida para desenvolver as
atividades TIC.

Finalizando, deixo apenas uma antevisao provocadora sobre o que indagarei mais a frente:
onde fica o espaco dedicado ao contributo a inovacdo pedagogica e, consequentemente, a

possibilidade de realizar propostas de atividades inovadoras?
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Segundo Oliveira (2001), um método é um conjunto de processos pelos quais se torna
possivel conhecer uma determinada realidade, produzir determinado objeto ou desenvolver
certos procedimentos ou comportamentos.

Assim, importa relembrar qual a questdo de investigacdo sobre a qual se construiu este
trabalho e determinar, portanto, qual a melhor abordagem metodoldgica para cumprir esse

fim.

Para Fachin (2001), o método cientifico caracteriza-se pela escolha de procedimentos
sistematicos para descricao e explicacdo de uma determinada situacao sob estudo, sendo que
esta escolha deve estar baseada em dois critérios basicos: a natureza do objetivo ao qual se

aplica e o objetivo que se tem em vista no estudo.

O método é um plano de acdo, formado por um conjunto de etapas ordenadamente
dispostas, destinadas a realizar e a antecipar uma atividade na busca de uma

realidade. (Fachin, 2001, p. 31).

Dentro do método cientifico podemos optar por abordagens de caracter quantitativo ou

qualitativo.

Assim, as pesquisas no campo da educacdo, como em qualquer outro dominio, ndo podem
desconsiderar os quadros teoricos de referéncia que as suportam. A dualidade entre as
abordagens quantitativas e qualitativas surge associada a um vasto leque de autores, que
através das suas reflexdes, muito tém contribuido para o desenvolvimento do debate em
torno destas questdes. Certo serd que em educacao os objetos de estudo se revestem de tal
complexidade que a perspetiva positivista ndo é capaz de responder eficazmente a anéalise
intricada exigida pelos mesmos. A préatica educativa afasta-se largamente da linearidade,
objetividade, regularidade, causalidade e mensurabilidade que a perspetiva quantitativa
preconiza. Facilmente se percebe que dimensdo humana e social requer uma metodologia de
pesquisa, cujo proposito privilegie a compreensédo dos significados atribuidos pelos sujeitos
num dado contexto (Bodgan & Biklen, 1994).
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Assim, a presente investigacao realizou-se a luz dos pressupostos do método de investigacdo
qualitativa, na medida em que esta abordagem “enfatiza a descrigdo, a indugdo, a teoria

fundamentada e o estudo das percep¢des pessoais” (Bodgan & Biklen, 1994, p. 11).

Para alguns autores, apesar das teorias quantitativas e qualitativas se revestirem de uma
natureza diferenciada, quica antagénica, poderdo complementar-se entre si. Evidentemente
que a natureza desta investigacdo fez sobressair uma abordagem metodoldgica mais definida
e especifica, tendo-se recorrido, portanto a pesquisa qualitativa para interpretar a realidade

observada.

Em suma, ndo tendo como objetivo efetuar generalizacbes nem tdo pouco definir uma
causalidade linear dos factos, esta investigacdo orientou-se na perspetiva da linha de
investigacdo qualitativa, dando, desta forma primazia, a descricdo e compreensao de um
fenémeno em profundidade, apreendendo o processo pelo qual os individuos constroem
significados, isto €, percebendo o que 0s sujeitos experimentam e como interpretam essas

experiéncias.

Ao longo do trabalho aqui realizado tornar-se-do evidentes as cinco caracteristicas da

investigacdo qualitativa enunciadas por Bodgan e Biklen (1994).

A fonte direta de dados foi 0 ambiente natural constituindo o investigador o instrumento
principal. Eu, no papel de investigadora, introduzi-me na escola, mais precisamente na sala
de aula, durante o ano letivo, munida de um bloco de apontamentos e l&pis, numa tentativa
de perceber e elucidar questdes educativas. Os dados foram recolhidos in loco e
complementados pela informacdo obtida através do contacto direto. Estes dados foram
posteriormente revistos enquanto “instrumentos chave de analise”. Esta permanéncia e
frequéncia do local de estudo devem ser entendidas a luz da importancia que é dada ao
contexto, pois s6 assim as acGes podem ser melhor compreendidas, assumindo, portanto, que
0 comportamento humano é significativamente influenciado pelo contexto onde ocorre.
“Para o investigador qualitativo divorciar o acto, a palavra ou o gesto do seu contexto ¢

perder de vista o significado” (Bodgan & Biklen, 1994, p. 48).

A investigagdo qualitativa é descritiva. Ao longo das sucessivas observacgdes, os dados
recolhidos surgiram em forma de palavras, nunca descurando a analise da sua riqueza,
respeitando o melhor possivel a forma como estes foram registados. Ao reler as notas que

foram sendo tiradas ao longo de varias sessdes, deparei-me com alguns registos quase
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“anedoticos”, conforma classificados por alguns autores, pois, nenhum pormenor me foi

indiferente, desde a descri¢do dos acontecimentos até aos gestos dos sujeitos envolvidos.

Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos. As duas caracteristicas enunciadas anteriormente quase que
explicam esta que agora se enfatiza, pois ao ler a realidade diaria, fielmente retratada,
podemos concluir que é dada énfase ao processo e ndo no produto final. Importa perceber

como se produzem determinadas conclusdes.

Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. Recolher
dados com o intuito de confirmar hipoteses esta fora de questdo no que a investigacdo
qualitativa diz respeito. Neste tipo de investigacdo as pecas do puzzle vao-se encaixando de
“baixo para cima”, pois “as abstra¢des sdo construidas a medida que os dados particulares
que foram recolhidos se vao agrupando” (idem, p. 50). Os autores declaram ainda que a
anélise dos dados eminentemente indutiva ndo pode ser comparada a construcdo de um
quebra-cabecas, cuja forma final é conhecida a priori mas sim de um quadro que vai
ganhando forma a medida que se recolhem e examinam as partes. Outra imagem ilustrativa
do processo de analise de dados que 0s autores nos apresentam para que percebamos melhor
é a de um funil, pois “as coisas estdo abertas no inicio e vao-se tornando mais fechadas e

especificas no extremo” (ibidem).

O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Esta ultima caracteristica
posta em comum pelos autores supracitados pde em evidéncia a importancia que é dada ao
significado pelo investigador qualitativo. A apreensdo das perspetivas dos participantes
incluiu a preocupagdo de captar a dindmica interna das situacdes, estabelecendo estratégias

por forma a relevar as experiéncias do ponto de vista do informador.

O processo de conducéo de investigacdo qualitativa reflecte uma espécie de dialogo
entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado este ndo serem abordados por

aqueles de uma forma neutra (Bodgan & Biklen, 1994, p. 51).
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1. Estudo de caso

Quando fui confrontada com a elaboragéo da presente dissertagdo de mestrado senti alguma
dificuldade em organizar a metodologia do trabalho de investigagéo. Era claro que dada a
natureza do mestrado seria no ambito da investigacdo qualitativa. De entre a panoplia de
métodos que a literatura me apresentava porqué o estudo de caso? Creio que podemos ler a
resposta a esta questdo nas palavras de Yin (2009): “In general, case studies are the preferred
method when “how” or “why” questions are being posed, the investigator has little control
over events and the focus is on a contemporary phenomenon within a real-life context” (p.
19).

No sentido de procurar responder a questdo formulada inicialmente, o primeiro objetivo
tracado foi o de perceber como se operam as préaticas pedagogicas no ambito da integracdo
das TIC nas ACC e, em ultima analise, de que forma essa operacionalizacdo podera ser

entendida a luz da inovacao pedagdgica.

No dmbito da perspetiva qualitativa, fundamentada por diferentes autores, entre eles Bodgan
e Biklen (1994), dadas as carateristicas do trabalho, o estudo de caso foi, entdo, a opcao

metodoldgica que me permitiu levar a cabo esta investigacdo que aqui se apresenta.

Assim sendo, o plano de investigacdo centrou-se no estudo pormenorizado e aprofundado,
no seu contexto natural de uma entidade bem definida — o caso. Obedecendo a uma
perspetiva da pesquisa holistica (sistémica, ampla, integrada), o estudo de caso tem como

objetivo compreender o “caso” no seu todo e na sua unicidade. (Coutinho&Chaves, 2002).

E uma investigacdo que se assume como particularistica, isto é, que se debruca
deliberadamente sobre uma situacéo especifica que se supde ser Unica ou especial,
pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir o que ha nela de mais essencial
e caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensdo global de um certo

fendmeno de interesse (Ponte, 2006, p. 2).
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Ao utilizar esta abordagem metodoldgica importa definir alguns parametros que a

caracterizam, pois desta forma, o processo da investigagdo tornar-se-a& mais claro e objetivo.

Interessa naturalmente responder a questdes como: o que é um estudo de caso? Quais as suas

principais caracteristicas? Que objetivos norteiam esta metodologia de investigacdo?

O estudo de caso surge na familia dos planos qualitativos e €, de certa forma, uma estratégia
de pesquisa largamente utilizada no que as Ciéncias Sociais diz respeito. Parte com duas
premissas iniciais, amplamente associadas a investigacao qualitativa, nomeadamente o como
e 0 porqué. O investigador parte com o desejo de perceber situagdes que ocorrem num
determinado contexto da vida real, em que o investigador ndo detém o controlo dos

acontecimentos reais (Yin, 2009).

Num estudo de caso, pretende-se, portanto investigar uma circunstancia bem definida, o
“caso”. Segundo Coutinho (2002, p. 223) “quase tudo pode ser um “caso”’: um individuo,
uma personagem, um pequeno grupo, uma organizacdo, uma comunidade ou mesmo uma
nagdo!” Nesta investigacdo o caso foi, portanto, uma turma de 4° ano de escolaridade e 0

estudo pretendeu apreender a realidade da aplicacdo das TIC nesse mesmo contexto.

“Case study is the study of the particularity and complexity of a single case, coming to

understand its activity within important circumstances” (Stake, 1995, xi).

O estudo de caso ambiciona, portanto, estudar uma realidade Unica, singular e particular,
onde ndo héa lugar a generalizacBes pois ndo se pretende estudar uma realidade para poder
compreender melhor outras mas sim aprender mais sobre um caso especifico. Segundo Stake
(1995, p. 3) “we have na intrinsic interest in the case, and we may cal our work intrinsic case

study”.

Como afirma o mesmo autor “case study research is not sampling research” (1995, p. 4). O

objetivo primordial é perceber o caso em estudo, apds um selecdo prévia do mesmo.

No estudo de caso, enquanto membro efetivo da familia da investigacéo qualitativa, os dados
sdo tratados por exceléncia com base na interpretacdo. Na elaboragdo de um plano de
trabalho, os pesquisadores qualitativos ndo limitam a interpretacdo a identificacdo de
variaveis e ao desenvolvimento de instrumentos antes da recolha de dados. Pelo contrério,

procede-se a colocagdo de um intérprete no campo para observar o funcionamento do caso,
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gue regista objetivamente o0 que estd acontecendo, mas examina simultaneamente o seu

significado e redireciona a observacdo no sentido de fundamentar esses significados.
“Interpretation is a major part of all research” (Stake, 1995, p. 9).

Esta analise e interpretacdo de dados fazem-se com base naquilo que o investigador observa

assim como nos dados que recolhe através de outros instrumentos de pesquisa.

Dada a sua natureza qualitativa, sdo compreensiveis as diferentes conceptualizagdes que se
encontram na literatura da especialidade. Vejamos apenas alguns exemplos das defini¢des

de alguns autores de referéncia, citadas por Coutinho e Chaves (2002, p. 224):

e “O Estudo de Caso ¢ a exploragdo de um “sistema limitado”, no tempo e em
profundidade, através de uma recolha de dados profunda envolvendo fontes maltiplas de

informagao ricas no contexto” (Creswell, 1994, p. 61)

e “O Estudo de Caso ¢ uma investigagdo empirica que investiga um fenémeno no seu
ambiente natural, quando as fronteiras entre o fendbmeno e o contexto ndo sdo bem

definidas (...) em que multiplas fontes de evidéncia sdo usadas” (Yin, 1994, p. 13)

e “E a estratégia de investigagdo mais adequada quando queremos saber o “como” e o
“porqué” de acontecimentos actuais(contemporary) sobre 0s quais o investigador tem

pouco ou nenhum controlo” (Yin, 1994, p. 9).

Em sintese, de acordo com o artigo de Coutinho e Chaves (2002), o estudo de caso é uma
investigacdo empirica (Yin, 1994) que se baseia no raciocinio indutivo (Bravo, 1998;
Gomez, Flores & Jimenez, 1996) que depende fortemente do trabalho de campo (Punch,

1998) e que se baseia em fontes de dados multiplas e variadas (Yin, 1994).
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2. Os instrumentos de pesquisa — observacao participante periférica, diario de
campo e andlise documental

O estudo de caso é uma investigacdo empirica que se baseia no raciocinio indutivo que

depende fortemente do trabalho de campo (Yin, 2009).

Assim, o investigador comeca a sua viagem com trés propésitos basicos: explorar, descrever
ou explicar (Yin, 2009).

Para cumprir esses objetivos, o investigador tem que se munir de diversos e diferentes
instrumentos de recolha de dados. Ao longo desta investigacdo a recolha de dados foi
realizada com recurso em primeiro lugar a observacédo, ao diario de bordo e, como forma

complementar, a pesquisa documental.

De acordo com Bell (1997, p. 23) “as técnicas de recolha de informagao selecionadas sdo
aquelas que se adequam a tarefa”. Desta forma, sdo utilizadas variadas fontes de evidéncia,
de modo a que seja possivel obter a triangulacdo de dados. Sé assim estardo reunidas as
condigBes que garantem a fiabilidade e validade dos dados obtidos, no decorrer da analise
dos mesmos. Para Stake (1995), a “ciéncia” do estudo de caso esta na aquisi¢do das

confirmacdes necessarias de modo a ampliar a credibilidade das interpretaces.

Existird validade interna se as conclusfes apresentadas correspondem autenticamente a
alguma realidade reconhecida pelos préprios participantes, ndo sendo unicamente uma

construcdo da mais ou menos fértil imaginacdo do investigador.

O estudo de caso é também conhecido como uma estratégia de investigacéo de triangulacéo.
Stake (1995) afirma que os protocolos que séo utilizadas para garantir a sua preciséo e
explicacOes alternativas sdo chamados triangulacdo. A necessidade de triangulagéo surge da
necessidade ética para confirmar a validade dos processos. Em estudos de caso, isto pode ser

feito utilizando varias fontes de dados (Yin, 2009).

Para aumentar a credibilidade das interpretagdes realizadas pelo investigador, este devera

recorrer a um ou a varios “protocolos de triangulacdo”.

Esta investigacdo tem os seus fundamentos nos estudos etnogréficos, na medida em que
incidiu na descricdo de um sistema de significados culturais de um determinado grupo.
Assim, faz todo o sentido falar em trabalho de campo, ndo esquecendo a sua ligacéo a terra,
como nos falam Bodgan e Biklen (1994), pois é desta forma que o investigador se introduz
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no mundo das pessoas que pretende estudar, tenta conhecé-las, dar-se a conhecer e ganhar a
sua confianca, elaborando um registo escrito e sistematico de tudo aquilo que ouve e observa

— diario de bordo.

O diario de bordo constitui um dos principais instrumentos do estudo de caso. Segundo
Bodgan & Biklen (1994) este é utilizado relativamente as notas de campo. O diario de bordo
pretende ser um instrumento em que o investigador vai registando as notas retiradas das suas

observagdes no campo.

Bodgan e Bilken (1994, p.150) referem que essas notas sdo “0 relato escrito daquilo que o
investigador ouve, V&, experiéncia e pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os dados

de um estudo qualitativo™.

O diario € um bom instrumento para registo dos processos e procedimentos de investigacao.
Dada a vulnerabilidade da nossa memdria, o diario, como salienta Vazquez e Angulo (2003),
¢ o local onde permanecem “com vida” 0s dados, 0s sentimentos e as experiéncias da

investigacao.
O diario é a expressdo diacronica do percurso da investigacdo que mostra nao apenas
dados formais e precisos da realidade concreta, mas também preocupaces, decisoes,
fracassos, sensacdes e apreciacdes da pessoa que investiga e do proprio processo de
desenvolvimento; recolhe informacdo do proprio investigador/a y capta a

investigacdo em situacdo (Vazquez & Angulo, 2003, p.39).

Para Rodriguez et al. (1999), o diario € um instrumento reflexivo e de anélise, onde o
investigador regista, ndo apenas, as notas de campo, mas também as suas reflexdes sobre o

que Vé e ouve.

Desta forma, durante a observacdo levada a cabo no ano letivo 2012/2013 foi possivel
registar a informacao, tanto através da linguagem verbal dos sujeitos investigados como
através da ndo-verbal. Foram valorizadas as perspetivas dos diversos sujeitos perante um
mesmo objeto ou acdo, pois é da diversidade de sentimentos, pensamentos e atitudes dos

sujeitos que resulta a riqueza da investigacao.
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O diario de campo &, portanto, um instrumento de pesquisa que pode ser usado como método
de investigacao, de recolha de dados e de descricdo dos processos e estratégias da propria

pesquisa (Brazéo, 2007).

O recurso as expressdes diario de bordo e diario de campo enquanto sindnimas advém da
sua origem, constituindo-se um meio pelo qual 0s viajantes registavam as suas descobertas,
através dos relatos dos itinerarios e das experiéncias interculturais dos seus autores, apesar
de representarem definigOes e objetos que expressam aspetos convergentes e divergentes
(ibidem).
No “diario de campo”, as anotagdes do pesquisador etndgrafo sdo feitas dia a dia,
implicando uma observacdo participante junto dos membros da comunidade,
procurando relatar com pormenor aquilo a que Malinowski chama ‘“complexo
cultural” ou “todo integral” — 0 sistema funcional, cultural e politico. O registo deste

dados e de outros, obtidos por técnicas de trabalho de campo, permite a posterior

teorizagdo cientifica (...) (Brazdo, 2007, p. 290)

Como nos conta Brazdo (2007), diario de campo e observacdo participante sdo conceitos

chave que deram origem aos métodos qualitativos de pesquisa em Ciéncias Sociais.

Assim, de acordo com Bodgan e Biklen “neste tipo de estudos, a melhor técnica de recolha
de dados consiste na observacdo participante e o foco de estudo centra-se numa organizagédo
particular” (1994, p. 90).

Segundo Spradley (1980) na observacdo participante, enquanto técnica utilizada em
investigacdo, hd que realcar que os seus objetivos vdo muito além da pormenorizada
descricdo dos componentes de uma situagdo, permitindo a identificacdo do sentido, a

orientacdo e a dinamica de cada momento.

A observacdo participante € uma pratica de eleicdo para o investigador que se propde
compreender as pessoas e as suas atividades no contexto da agdo, permitindo uma analise

indutiva e compreensiva.
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E realizada, portanto, em contacto direto, frequente e prolongado do investigador, com o0s
atores sociais, nos seus contextos culturais, sendo o proprio investigador instrumento de

pesquisa.

Impbe-se a necessidade de eliminar deformacdes subjetivas para que possa haver a
compreenséo de factos e de interaces entre sujeitos em observagdo no seu contexto. E por
isso desejavel que o investigador possa ter adquirido treino nas suas habilidades e
capacidades para utilizar a técnica.

A observagao constitui uma técnica de investigacdo, que usualmente se complementa com a
andlise documental, se bem que a mesma possa ser aplicada de modo exclusivo. Para a sua
utilizacdo como procedimento cientifico, € preciso que estejam reunidos critérios, tais como
0 responder a objetivos prévios, ser planeada de modo sistematico, sujeita a validacédo e

verificagdo, precisao e controle.

Bodgan e Taylor (1994) definiram observacdo participante como uma investigacdo
caracterizada por interag0es sociais intensas, entre investigador e sujeitos, no meio destes,

sendo um procedimento durante o qual os dados séo recolhidos de forma sistematizada.

A expressdo “Observagdo Participante” tende ainda, de acordo com Lapassade (2001), a
designar o trabalho de campo no seu conjunto, desde a chegada do investigador ao campo
de pesquisa, quando inicia negociacBes para conseguir acesso a este e se continua numa
visita prévia, com o reconhecimento do espaco ou campo de observacdo. Pode conjugar o
estatuto de investigador/observador, mesmo que seja conhecido por uma parte do grupo,
sendo que este trabalho de campo continua em cada momento/“tempo” de presencga e até que

o0 investigador o abandona depois de uma estadia mais ou menos longa.

Lapassade (2001) considera trés tipos de Observacéo Participante. O primeiro, que designou
por Observacdo Participante periférica, em que o observador tem um certo grau de
implicagdo no grupo, mas ndo tanta que possa bloquear a sua capacidade de analise. Ja no
segundo, Observagdo com participagdo ativa, que ¢ referida por varios autores como “tendo
um pé dentro e outro fora”, ¢ adotada por grande numero de investigadores, pois faculta que
obtenha um estatuto que Ihe permite participar em todas as atividades, mantendo uma certa
distanciacdo. No terceiro tipo, Observacao participante total ou completa, controverso na sua
aplicacdo é segundo o autor, indicado em estudos ethometodoldgicos ou nalguns estudos em

contexto de investigacdo-accao, embora ndo seja pacifica esta abordagem.

58



De acordo com o grau de implicacdo do investigador na vida do grupo objeto de estudo,
Adler e Adler (1987) definem também, a semelhanca de Lapassade, trés tipos de observacéo

participante: observacao periférica, activa e completa.

A observacao participante periférica (peripheral membership), é utilizada nos casos
em que os observadores consideram necessario um certo grau de implicacéo na
actividade do grupo que estudam, de modo a compreenderem essa actividade, mas
sem serem, no entanto, admitidos no centro dessa actividade. Lapassade considera
que o caracter periférico deste primeiro tipo de implicacdo tem a sua origem numa
escolha de ordem epistemoldgica, fundamentada no receio que demasiada

implicacdo redunde em bloqueio da possibilidade de anélise (Fino, 2003a, p.4)

Nesta investigacdo pretende-se, através da metodologia adotada, caraterizar a cultura
emergente de uma turma — objeto de estudo. Desta forma, a informagé&o bruta recolhida sobre
ela foi transformada e estruturada de modo a tornar-se comunicavel. Essa transformacéo
cumpriu diferentes fases, como sejam a tomada de notas aquando da observacéo (incluindo
por exemplo tdpicos programaticos, ferramentas, organizacdo, atividade dos alunos,
atividade dos professores mas também reflexdes e apontamento de didlogo mantidos entre
0s varios atores), resultando daqui uma espécie de diario e recolha de artefactos construidos

pelos alunos.

Por fim, a analise documental, nomeadamente a normativos legais, considerou-se pertinente
por forma a ler a “perpectiva oficial” (Bodgan & Biklen, 1994) dos pressupostos da
investigacdo. A consulta foi essencialmente foi ao Jornal Oficial da RAM bem como outros
documentos emanados pela tutela da Educacédo uma vez que a implementacdo e regulagao
das TIC nas escolas da RAM carecem de um suporte legal. Foi curioso analisar a retrospetiva
historia da implementagdo das TIC nas escolas, comecando pelas ACC e, posteriormente,
nas AC. No entanto, mais interessante ainda, foi observar a realidade no contexto de sala de

aula tendo presente o que diziam os referidos documentos.
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O material recolhido e analisado serviu, acima de tudo, para contextualizar a questdo em
estudo, validar evidéncias de outras fontes ou acrescentar informagdes. E preciso ter em
mente que nem sempre 0s documentos retratam a realidade. Por isso, € muito importante

confrontar diversas fontes de analise.

A recolha de dados foi realizada, portanto, através da observacdo participante periférica,
através da qual a minha presenca no terreno se traduziu num numero significativo das
sessOes de trabalho da turma em estudo, que se realizaram no local onde estdo colocados os
computadores (sala de informatica). Esta presenca correspondeu a uma periodicidade
adequada, ou seja, a observacao aconteceu semanalmente, correspondendo a aula curricular
TIC (salvo algumas excegOes). Foi feita uma recolha de informagdo (consulta de
documentos, conversas informais) sobre a escola, colhida em locais diversificados, que me
permitiram conhecer, entre outras coisas, 0 seu corpo docente e 0 modo como este encara a
utilizacdo de computadores na sua atividade curricular, bem como outros elementos que
ajudaram a compreender as peculiaridades do estabelecimento que inclui a turma em estudo;
neste caso pertencendo a investigadora ao corpo docente da docente tornou-se mais facil
conhecer a realidade, tentando sempre que possivel manter uma posicdo subjetiva. Esta
caracterizacdo da escola (recursos fisicos e recursos humanos) foi também realizada.
Relativamente ao diario de campo, nele foram registados anotacoes, reflexdes pessoais,
explicacOes relacionadas, por exemplo, com o software explorado, entre outros. Por fim,
também foram registados trabalhos realizados pelos alunos, resultantes das propostas de

trabalho apresentadas ao longo das sess@es.
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3. Local da pesquisa

llustragdo 2 - Escola Bdsica de 12 ciclo com Pré-escolar de Tabua.

3.1 Caracterizacdo da escola

A EB1/PE de Tabua, fundada a 14 de fevereiro de 2000, resulta da fuséo de trés escolas da
freguesia: Candeléria, Tabua e Ribeira da Tabua. Fica situada no sitio de Candeléria,
Freguesia de Tabua, municipio de Ribeira Brava. Estd localizada junto a uma Estrada

Municipal a dez minutos da Estrada Regional 101.

A escola é composta por salas adequadas as disciplinas que sdo lecionadas. Desta forma,
para além das duas salas curriculares do Primeiro Ciclo e das duas salas do Pré-Escolar,
dispde de sala de Informatica/Expressdo Musical e Dramatica, Expressdo Plastica,
Biblioteca, sala de Professores, sala de Apoio da Educacdo Especial, Gabinete da Direcao,

Refeitdrio, Polidesportivo, casas de banho e espagos amplos no exterior.

Nesta escola, frequentam cerca de oitenta alunos, compreendidos entre os 3 e 0s 12 anos de
idade, no presente ano letivo. Assim, estes alunos distribuem-se por duas turmas do Ensino
Pré-Escolar: Sala Azul (3/4 anos) — duas educadoras e uma auxiliar da acdo socioeducativa;
Sala Verde (4/5 anos) - duas educadoras e uma auxiliar da acdo socioeducativa; Turma do
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1°/2° ano de escolaridade — 17 alunos; 3° ano de escolaridade- 18 alunos e 4° ano de

escolaridade — 18 alunos.

Esta escola funciona a tempo inteiro, sendo que as turmas do 1°/2° e 3° anos de escolaridade
tém as aulas curriculares no turno da manha e o 4° ano, no turno da tarde. No turno oposto
funcionam as atividades de enriquecimento curricular, nomeadamente Informatica,
Expressdo Plastica, Inglés, Biblioteca, Educagdo e Expressdo Musical e Dramatica e
Educacdo e Expressdo Fisico-Motora. A escola dispde também de uma professora de apoio
e substituicdo bem como a docente da Educacdo Especial, que apoia o pré-escolar e o 1°

ciclo.

Dos professores das atividades de enriquecimento, trés (E.E.M.D., E.E.F.M. e Biblioteca)
partilham horario com a escola vizinha enquanto o professor de Expressao Plastica, Inglés e
Informética (Coordenador TIC) contam no horario com vigilancias de almocos, estudo e
apoios educativos. O 6rgdo de gestdo € composto pela diretora e pela funcionéaria
administrativa; o funcionamento e manutencéo da escola sdo também assegurados por quatro

assistentes operacionais.

4. Sujeitos da investigacao

A investigacdo realizou-se na turma de 4° ano de 1° ciclo desta escola. Esta turma era
composta por 16 alunos, de entre os quais 6 rapazes e 10 raparigas. A proveniéncia da
maioria destes alunos € a freguesia da Tabua, sendo apenas dois da Ribeira Brava e trés da
Ponta do Sol. Pode afirmar-se que sdo de um meio socioeconémico baixo/ médio. A maioria
dos alunos possui computador em casa. Assim, sdo alunos motivados que aplicam 0s
conteddos que aprendem na sala de aula a outros contextos, como por exemplo, no caso das

TIC, a gestdo do correio eletrénico.

A observacdo decorreu durante uma hora semanal, ou seja, no horério destinado ao
desenvolvimento das TIC nas atividades curriculares. Saliente-se que as TIC ndo possuem
um horéario especifico dentro da componente letiva de cada turma, surgindo assim em
articulagdo com uma das areas curriculares disciplinares do 1° CEB. Deste modo, as
atividades TIC podem ser desenvolvidas quer no ambito dos conteudos curriculares de

Matematica, Estudo do Meio ou Portugués, em funcdo da distribuicéo da carga horaria das
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horas letivas, feita pelo professor titular de turma. Foi curioso constatar que apesar desta
distribuicdo das &reas curriculares pela carga horaria, as aulas TIC ndo incidiram sempre na
mesma area curricular, tendo sido observadas aulas cuja incidéncia foi dada a Matematica,

ao Estudo do Meio e ao Portugués, sendo esta tltima em menor ndmero.

5. Caracterizacao da sala de informatica

As aulas curricular com recurso as TIC decorreram, sem excecdo, na sala de informética da
escola, razdo pela qual os alunos deslocavam-se para este espago. Ali os computadores
encontram-se dispostos junto a parede, sedo que a média é de um computador para dois
alunos. A sala de informatica dispe de 10 computadores, dos quais apenas 8 disponiveis,

pelo que cada dois alunos partilham um computador.

O professor, por seu turno, dispunha de um projetor, uma tela e o seu computador portétil
como meio de auxilio a sua préatica pedagdgica. Com esta distribuicdo fisica dos recursos
materiais, facilmente o professor podia circular e ajudar individualmente os pares de alunos

gue assim 0 necessitassem.

llustragdo 3 - Sala de informatica
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CAPITULO IV - ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS

1. Descricéo

A observacao foi, portanto, levada a cabo durante o ano letivo 2012/2013 na EB1/PE de
Tabua nas aulas curriculares TIC do 4° ano de escolaridade, mediante autorizagdo prévia da
SRERH (Anexo 3).

Durante a observacéo efetivada no &mbito das aulas curriculares TIC ao longo do ano letivo
2012/2013 foram realizadas atividades de matematica, portugués e estudo do meio. N&o foi
possivel constatar coeréncia perante esta escolha por parte da professora titular de turma,
uma vez que a hora destinada as TIC estaria definida a priori na distribuicdo da carga horaria
letiva. Por outro lado, este facto pode ser compreendido e explicado na medida em que as
aulas TIC constituiam um complemento as atividades realizadas na sala de aula curricular e,
desta forma, as atividades propostas irem ao encontro do trabalho que estava ser realizado

com maior evidéncia ao longo da semana.

Refira-se que do total de trinta aulas previstas foram observadas dezassete, isto porque, por
motivos pessoais e profissionais, foi trocado o turno curricular da tarde para a manha, sem
salvaguardar as aulas TIC. Nessas semanas em que as atividades curriculares ocorreram de
manha ndo houve a preocupacdo de garantir horario para as aulas TIC curriculares, uma vez
que os horarios foram feitos no inicio do ano letivo e ndo havia possibilidade de trocar o
horario semanal que o coordenador TIC tinha destinado para o 4° ano de escolaridade.

Foram, portanto, observadas todas as aulas TIC efetivamente lecionadas.

As limitacGes sentidas pelo investigador ao longo da elaboragéo deste trabalho prendem-se
particularmente com o trabalho de campo. Ao principio considerei que realizar o estudo na
escola onde leciono facilitaria 0 processo, pois ndo teria que passar pela situacdo inicial de

quebrar o gelo bem como a aceitagcdo de um elemento novo na escola.

De facto, a familiaridade que sinto em rela¢do ao contexto dificultou no sentido da relevancia
atribuida ao estudo. A minha maior limitacao foi o acesso a observacdo de aulas ao longo do
3° periodo, visto que por questdes internas as AC da turma do 4° ano passaram para o turno
da manhé e eu deixei de ter campo de observagéo visto que as aulas TIC ndo acompanharam

esta decisao.
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Devo referir ainda que apesar de estar a trabalhar com dois colegas e alunos conhecidos
nunca me senti & vontade de participar ou intervir nas sessdes, pelo que a minha observacéao
foi meramente passiva. N@o consigo interpretar a que se deveu este facto, mas julgo que
provavelmente tera sido uma questdo de delimitacéo de funcdes e de autoridade, revelando

talvez alguma espécie de insegurancga.

A observacao foi sistematica e rotineira, no sentido em que todas as tercas-feiras das 16h30
a s17h30 os alunos regressavam do intervalo para a sala. Muitas vezes iam a sala de aula
curricular buscar algum material, nomeadamente o manual, sempre que as atividades assim
o justificavam. A professora titular de turma acompanhou os alunos ao longo de todas as

sessoes.

Durante o trabalho de campo, tive oportunidade de observar varias sessfes, as quais passo a
descrever, sucintamente, por ordem cronoldgica. Refira-se que o diario de bordo encontra-

se na integra como apéndice a este documento.

26 de outubro de 2012

Proposta de trabalho: Criacdo de um mapa concetual sobre o0 Corpo Humano
Software utilizado: mindomo (ferramenta para criagdo de mapas mentais)
Area curricular: estudo do meio

Descricdo: Apds o intervalo, os alunos véo a sala de aula buscar o manual de estudo do meio
e dirigem-se para a sala de informatica; sentam-se nos lugares habituais. O professor diz que
vao utilizar outra vez o mindomo que segundo um aluno ¢ “um site para fazer esquemas” .
O professor pede para aceder ao motor de busca Google, digitar mindomo e fazer log in. Os
alunos que entretanto ja acederam ao programa devem clicar em novo esquema e dar-lhe o

seguinte titulo: Corpo Humano.

O professor continua a interagir com os alunos, questionando-lhes acerca de quanto tépicos
sairdo do titulo — 3 (cabeca, tronco e membros). O professor vai fazendo no seu computador
e vai projetando para que os alunos possam visualizar e acompanhar. Apesar de seguirem 0s
passos do professor, uma vez que ja estdo familiarizados com este tipo de trabalho os alunos

vao trabalhando autonomamente. Prova disso € que alguns fizeram o esquema na posi¢do
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horizontal e outros na vertical. O professor alerta apenas que deverdo ter em consideracéo o
espaco que precisam para construir o esquema. A medida que o trabalho avanca, os alunos
vao expondo as suas davidas (“como se move o esquema?” e “quantos subtdpicos temos
que inserir dependentes de um subtopico?”’). AS respostas a questdbes como as
exemplificadas vao surgindo pela voz do professor mas também pela voz dos colegas da
turma, sendo que é visivel que quem sente mais facilidade avanga e quem apresenta menos
facilidade espera pela ajuda do professor, conforme é possivel constatar atraves a nota da

observadora transcrita:

“Alguns alunos trabalham autonomamente e conversam entre si acerca do trabalho”.

Ja a se aproximar o término desta sessdo, o professor enviou uma imagem, via correio
eletronico, a qual os alunos acederam e colocaram no trabalho. No fim, guardaram e

enviaram o ficheiro para o ambiente de trabalho.

30 de outubro de 2012

Proposta de trabalho: realizar exercicios de matematica — jogos educativos

Software utilizado: sitio da internet IXL (sitio de matematica em inglés)
http://eu.ixl.com/promo?gclid=Cljh5dP62bgCFYPHtA0d0zIA9w&phrase=Search+-+IXL+-+Branded&partner=google

Area curricular: matematica

Descricdo: Apos os alunos estarem acomodados no seu lugar, o professor pede a um aluno
por computador para entrarem no seu correio eletronico e acederem a informacao que havia
enviado, mais precisamente o nome de utilizador e palavra-chave, atribuidos a cada

computador, de modo a poderem ter acesso ao sitio da internet IXL.

Depois de entrarem no sitio, clicaram 4th grade e o primeiro tépico a ser utilizado foi

Number Sense — place values.

No ambito deste conteddo de matematica, cada computador apresentava um exercicio
diferente, ao qual os alunos respondiam e, posteriormente, era atribuida uma pontuagdo no
caso de a resposta ser correta. Ao falharem o computador fornecia uma explicacdo porque
estava incorreta, dando entdo a resposta correta. No fim dos exercicios os alunos,

organizados aos pares, confrontavam as suas pontuacgoes.
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A dindmica para as restantes categorias, nomeadamente numeracdo romana,
padrbes/sequéncias, nUmeros decimais, calculo mental e estimativas foi a mesma. O tempo

de duracdo em cada um destes topicos foi cerca de 5 minutos.

Nesta sessdo, nao se registou qualquer dificuldade na partilha dos computadores pois uma
vez que a atividade se revestia de um carater ludico e competitivo era interessante ver ambos

os alunos a trabalharem juntos no sentido de dar a resposta certa.

N&o houve qualquer dificuldade a registar pelo facto deste sitio da internet estar escrito em
inglés pois sendo a matematica uma linguagem universal eles percebiam perfeitamente o que
era para fazer. Apenas nos exercicios relacionados com as estimativas o professor teve que
explicar um pouco melhor pois os alunos revelaram mais dificuldade em compreender o

enunciado.

06 de novembro de 2012

Proposta de trabalho: criagdo de um sitio na internet, com vista a publicar informacéo acerca

do tema “A segurang¢a do seu corpo”
Dispositivo utilizado: weebly.com
Area curricular: estudo do meio

Descricdo: Os alunos vém para sala de informatica munidos com o manual de estudo do
meio, o qual abriram nas paginas 20 e 21. Nestas paginas os alunos encontraram informacao
acerca do tema do programa de 4° ano de escolaridade - A seguranga do seu corpo. Dentro
deste tema podemos encontrar os subtemas — Regras de primeiros socorros e prevencao de
incéndios, que foram distribuidos pelos alunos. Assim, um grupo tratou da informacéo

relativa ao primeiro tema e outro grupo do segundo tema.
20 de novembro de 2012

Proposta de trabalho: construgdo de um mapa concetual
Software utilizado: Prezi

Area curricular: portugués
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Descrigdo: A semelhanca de sessdes anteriores, os alunos fazem-se acompanhar do manual,

desta feita de portugués.

O professor apresenta a proposta de trabalho - criar um mapa concetual no programa Prezi,

cujo titulo serd Gramatica e a descricao — silabas e acentuacéo.
Os passos a seguir foram, entdo, os seguintes:

1- Escrever no Google Prezi

2- Criar novo

Titulo: gramatica

Descricdo: silabas e acentuacéo

3-Escolher “template”

4-Tépico: silabas

A informacédo a constar dependente do tdpico foi a explicitada no manual, sendo que 0s

alunos teriam que a copiar.

Mais uma vez, os alunos precisam de ter um suporte, neste caso 0 manual, para se orientar
na construcdo do esquema pois a sua maturidade e dominio dos contetdos curriculares nao

Ihes permitem construir o esquemas de forma livre e autbnoma.

08 de janeiro de 2013

Proposta de trabalho: visualizagdo de uma apresentagéo
Dispositivo utilizado: PowerPoint

Area curricular: estudo do meio

Descricdo: Esta foi a aula conduzida pela professora titular de turma, que projetou uma
apresentacdo sobre a Expensdo Maritima Portuguesa. A medida que ia passando 0s
diapositivos, explicava com mais pormenor cada um deles, relacionando-os entre si. Os
alunos ndo “mexeram no computado”; assistiram apenas aquela sucessdo de factos

historicos.
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15 de janeiro de 2013

Proposta de trabalho: construcdo de uma apresentacdo com animacao
Dispositivo utilizado: PowerPoint

Area curricular: estudo do meio

Descricdo: Para iniciar esta sessdo e com o0 intuito de mostrar aos alunos o que era para fazer
o professor TIC apresentou um video sobre o Ciclo da Agua. Atrevo-me a inferir que de
certa forma esta visualizagdo teve como objetivo antecipar o contetdo a ser trabalhado e
mobilizar os saberes dos alunos, do ponto de visto do conteddo curricular bem como do

ponto de vista da ferramenta de trabalho.

Apdbs entrarem no programa supracitado, o professor da orientacBes e todos os alunos

acompanham

“Clicam em estrutura, configurar pagina e depois selecionam a opgdo apresentacdo no
écran (16:9)”

E continua...
“Escolhem um fundo”

A medida que v&o desenvolvendo o trabalho, alguns alunos solicitam a ajuda do professor e

outros alunos ajudam-se uns aos outros.

Embora sem a animacédo, o resultado final do trabalho foi o seguinte:
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llustragdo 4 - Trabalho realizado pelas alunas Filipa e Erica

RieEipitacao)

15 de janeiro de 2013

Proposta de trabalho: construcdo de uma apresentacdo com animagao
Software utilizado: PowerPoint

Area curricular: estudo do meio

Descrigdo: Nesta sesséo foi dada continuidade ao trabalho iniciado na aula anterior. Nesta
sessdo foi possivel observar que alguns alunos ja eram capazes de antecipar o passo seguinte,

mostrando, assim, que a ferramenta de trabalho lhes era familiar

29 de janeiro de 2013

Proposta de trabalho: construcdo de um esquema
Software utilizado: Word

Area curricular: estudo do meio

Descricdo: Como o objetivo desta sessdo era criar um esquema, uma espécie de “chuva de
ideias” acerca da personagem da Historia de Portugal - a Padeira de Aljubarrota, como forma
de contextualizar o conteudo os alunos assistiram a dois pequenos videos e uma apresentacdo

sobre 0 mesmo.
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Posto isto, foi-lhes pedido que fossem & internet buscar uma imagem da Padeira e copiassem

para um documento Word.

Assim, a partir da pesquisa que haviam feito previamente em casa foram preenchendo os

espacos (caixas de texto).

Esta sessédo de trabalho efetivo foi muito curta devido ao inicio da mesma e assim para alguns
alunos, que também ndo tinham feito a pesquisa, o professor mandou o esquema previamente

elaborado por correio eletronico e os alunos limitaram-se a preenché-lo em casa.

llustragdo 5 - Trabalho realizado pelas alunas Diana e Natacha

Foi vendida como
escrava em Espanha.
por piratas

Nasceu em Faro em
1350.

Tinha seis dedos nas
maos.

Ela foi para Aljubarrota e abriu

uma padaria, quando ela
estava la quando deu-se a
batalha entre portugueses e

castelhanos.

Padeira de Aljubarrota

Quando tinha 26 anos
tornou-se 6rfa.

Era muito forte que
mais parecia um
homem.

29 de janeiro de 2013
Proposta de trabalho: construcdo de um esquema com animacgoes
Software utilizado: Word/PowerPoint

Area curricular: estudo do meio
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Descricdo: Nesta sesséo os alunos passaram o esquema elaborado no programa Word na

sessdo anterior para 0 PowerPoint e efetuaram as animagdes que acharam pertinentes.

19 de fevereiro de 2013

Proposta de trabalho: realizacdes de jogos educativos (matematica)
Software utilizado: ipad, telemével e computador

Area curricular: matematica

Descricdo: A turma foi dividida em trés atividades - jogos. Dois alunos com ipad realizaram
um jogo de operac6es. Um aluno com telemovel utilizou um jogo de operagdes mas diferente

do primeiro. Os restantes ficaram no computador — soccer math — subtracting decimal game.

Passado alguns minutos, os alunos foram alternando de grupo, até que todos

experimentassem as trés propostas.

26 de fevereiro e 05 de marco de 2013

Proposta de trabalho: construcdo de um friso cronoldgico
Software utilizado: Timetoast

Area curricular: estudo do meio

Descrigdo: Durante estas duas sessdes, os alunos foram convidados a construir um friso
cronoldgico. Depois de acederam ao programa, comecaram por definir um titulo — o passado
nacional e uma categoria — Historia e comecar a preencher a linha do tempo com as

respetivas datas, acontecimentos e imagens.

12 de margo de 2013
Proposta de trabalho: visualizagdo de uma apresentagao

Software utilizado: Kerbal Space program flight to orbit.avi
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http://www.youtube.com/watch?v=S4M6bL9YsYM
Area curricular: estudo do meio

Descricdo: Nesta aula, os alunos tiveram a oportunidade de visualizar uma apresentacao,
uma especie de filme sobre uma viagem a Lua. Julgo que esta proposta de trabalho revestiu-
se de um carater cultural e ludico, alargando assim os horizontes do conhecimento dos
alunos. Uma vez que estava a ser trabalhado o tema dos planetas e sistema solar na sala de
aula curricular, a tecnologia proporcionou aos alunos aquilo que os livros ndo puderam fazé-

lo.

02 e 09 de abril de 2013

Proposta de trabalho: construcdo de um pequeno jogo
Dispositivo utilizado: ipad — aplicativo TinyTap

Area curricular: matematica/estudo do meio e portugués

Descri¢do: A cada aluno foi atribuida a tarefa de pensar em duas perguntas e respetivas

respostas sobre a matéria aprendida em qualquer uma das areas curriculares.

Esta fase de elaboracdo das questdes ndo foi muito facil pois os alunos pensavam em
perguntas de resposta aberta quando o objetivo era de escola multipla. Observou-se ainda
que os alunos foram muito criativos na elaboragdo das perguntas mas muito distanciados dos

conteddos curriculares, como se pretendia.

Outra condicionante a realizacdo destas sessdes foi o facto de haver apenas um ipad e,
portanto, apenas um aluno podia trabalhar com o professor. Os restantes mantinham-se
ocupados no computador ou até mesmo a pensar nas suas questdes e que material seria

necessario (imagem, fotografia...).

A elaboracdo das questdes foi acompanhada pelo professor presencialmente mas também
via correio eletronico, através do qual os alunos enviavam possiveis hipoteses e recebiam o
feedback do professor. Durante as sessOes dedicadas a este trabalho, constatou-se um
trabalho diversificado pois havendo apenas um dispositivo — ipad; enquanto o professor
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estabelecia um trabalho individual a restante turma usufruia das potencialidades ludicas do

computador, nomeadamente 0s jogos, como j& referi anteriormente.

O desenvolvimento do trabalho dos alunos pode ser consultado no enderego seguinte.

http://escolas.madeira-edu.pt/eblpetabua/HOME/tabid/12176/ctl/Read/mid/9225/Noticiald/6562/Default.aspx

11 de junho de 2013

Proposta de trabalho: construgdo de um cartaz/flyer
Dispositivo utilizado: Publisher

Area curricular: estudo do meio

Descricdo: A partir do eco-codigo, elaborado o @mbito do Programa Eco-Escolas, os alunos

elaboraram cartazes com imagens e frases alusivas a protecdo da Natureza.

18 de junho de 2013

Proposta de trabalho: construcdo de um grafico de barras
Dispositivo utilizado: Word

Area curricular: matemética

Descricdo: A partir do tratamento e organizacdo de dados elaborados na sala de aula
curricular, foi pedido aos alunos que alunos terminaram esta tarefa matematica com a

construcdo de um gréfico de barras alusivo ao peso dos alunos do 4° ano.
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llustragdo 6 - Trabalho elaborado pelos alunos Simdo e Rodrigo

60 Peso dos alunos do 42 ano da EB1/PE de Tabua
B Maria
M Natacha
50 H Raquel
M Carla
40 m Catia
m Diana
KG 30 B Rodrigo
m Simao
20 ™ Filipa
10 E. Pereira
H Diogo
O B Miriam
E. Bras
Daniel
PeSO Marco

2. Analise e interpretacao

ApoOs a descricdo das sucessivas observagGes semanais, senti muita dificuldade em
considerar diferentes categorias de analise pois reconheco que a minha postura enquanto
investigadora foi um pouco ingénua. Talvez por isso, ndo tenha sido relativamente facil

“digerir” toda aquela informag¢ao em bruto.

Na definicdo das categorias de andlise foi tido em conta o objetivo desta investigacdo que
assenta sobretudo na compreensdo da forma como se operacionaliza a integragédo das TIC
no dmbito das atividades curriculares. Nesta perspetiva enquadra-se ndo s a compreensao
da prética pedagdgica que acontece num contexto especifico mas também como é que o

desenvolvimento destas praticas potencia, ou ndo, a inovacao pedagdgica.
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Relembrando o titulo desta investigacdo, pretende-se ler a integracéo das TIC nas AC sob o
olhar da inovagéo pedagdgica. Finalizando, as categorias de analise construidas com base na
observacao realizada e na literatura de referéncia dardo um forte contributo a esta analise,

pois serdo as lentes através das quais se compreendera a realidade.

Apds reunir toda a panoplia de informacao pertinente bem como ao longo do trabalho de
campo foram surgindo questdes que posteriormente contribuiram para a definicdo de
categorias de andlise atraves das quais seriam analisadas o contexto observado.

Questdes como as que de seguida se citam, da autoria de Fino (2003a), p.10), constituiram

uma orientacdo para a analise e descricdo que posteriormente se apresenta.

a) Que ambientes emergem, directa ou indirectamente, da utilizacdo do software
utilizado? E que tipo de tarefas e de habilidades sdo requeridas, ou proporcionadas,

por esses ambientes?

b) Que rotina de funcionamento, adequada a utilizagdo dos computadores, é adoptada

pela turma?

c) Como se caracteriza a atitude dos alunos no local dos computadores?

d) Quem e como cuida que as tarefas realizadas na sala de computadores, e as
habilidades adquiridas através da realizacdo dessas tarefas, se relacionem com metas

de aprendizagem curricularmente previstas?

e) Que palavras relacionadas com a exploragédo dos artefactos existentes na sala dos

computadores passam a fazer parte do vocabulario comum?

f) Que tipo de organizacdo é adoptado de modo a adequar-se a utilizacdo dos

computadores disponiveis?

g) Como é planificada a actividade global da turma de modo a integrar

curricularmente a exploracdo dos computadores?
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h) O que véo os alunos fazer quando véo trabalhar com os computadores :desenvolver

projectos ou ter aulas de informatica?

i) Como séo constituidos e que estabilidade tém os grupos de trabalho na sala dos

computadores?

j) Que tipo de interac¢do é estimulada?

k) Como sdo exploradas as situacdes que impdem a resolucdo de problemas nao
previstos curricularmente e decorrentes das tarefas a que se entregam 0s grupos de

alunos?

I) Que metodologia de intervencdao é adoptada pelos professores, de modo a poderem
orientar os varios grupos de alunos ocupados em tarefas que podem diferir de grupo

para grupo?

m) Que teorias fundamentam a accdo dos professores lidando com alunos e

computadores?

n) Que grau de protagonismo é assumido pelos professores?

0) Como é avaliada a actividade com os computadores?

p) Qual o papel, o grau de implicacdo do investigador, e até que ponto a sua presenca

“contamina” o curso dos acontecimentos?

Pretende-se que o leitor ao longo da redacéo deste trabalho possa compreender as respostas

a algumas destas questdes, embora muitas destas variaveis ndo possam ter sido tidas em

conta no desenvolvimento do trabalho, como por exemplo a resposta a questdo g)., pois foi

a partir da sua interpretacdo, juntamente com a fundamentacéo tedrica e com o material

resultante da observacao participante, que nasceram as categorias de analise que de seguida
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se apresentam. Ainda que com algumas limitagOes considero que o objetivo central da
investigacdo foi cumprido. Saliente-se que da experiéncia resultante da observacao efetuada

ressaltam inimeras aprendizagens nao so profissionais mas acima de tudo pessoais.

Organizacao dos contextos de aprendizagem

No inicio da primeira sesséo, confesso que estava apreensiva por observar como se processa
a gestdo dos computadores e do trabalho dos alunos, pois ndo existe um computador para
cada um. Foi interessante reparar, ao longo das sessdes, que havia um entendimento entre o0s
alunos, uma espécie de acordo de cavalheiros, em que alternadamente seria um apenas a
dominar o computador, leia-se dominar o rato e proceder as tarefas, e que o outro colega

desempenharia um papel de coadjuvancia, sempre atento e disposto a ajudar.

De todas as aulas observadas senti a necessidade de dividi-las em dois grupos — aulas
orientadas pelo professor TIC e aula orientada pela professora titular de turma (apenas uma).
Esta divisdo deve-se sobretudo a discrepancia na dinamizacgdo das atividades, no papel do
professor e dos alunos, relativamente a utilizacdo e integracdo das TIC no contexto

pedagdgico.

Por outro lado, nas aulas dinamizadas pelo coordenador TIC, detentor de uma maior
experiéncia nesta area e de uma ampla visdo sobre as TIC na educacdo, as propostas
apresentadas aos alunos foram diversificadas e, acima de tudo, revestidas de
intencionalidade pedagdgica e educativa.

Outra constatacdo que pude fazer ao longo deste tempo foi que os conteildos a abordar nas
sessbes TIC muitas vezes ndo eram planeados previamente. O professor TIC tinha que
perguntar a professora titular, na véspera ou no préprio dia, qual a matéria curricular que
estavam a aprender para poder adequar as suas estratégias e atividades, podendo assim
adequar os contetdos curriculares aos seus objetivos pedagogicos. Algumas vezes a
professora abordava o professor dizendo que gostaria de aprofundar ou consolidar
determinado contetdo programatico. A pratica mais comum observada foi a criagdo de
esquemas a partir da matéria dada. O uso recorrente ao manual quando da elaboracdo destes
esquemas prende-se com o fraco dominio que os alunos detinham sobre os contetdos, ndo

Ihes oferecendo liberdade de construgéo a partir dos seus proprios conhecimentos.
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A postura do professor TIC face ao desenvolvimento das aulas foi algumas vezes de guia e
outras vezes de instrutor. Todos os alunos faziam a mesma atividade, deixando pouco espaco
a autonomia e liberdade individual. O facto de serem abordados conteudos curriculares com
recurso a diferentes aplicativos criou nos alunos uma vontade de voltar a utilizar esses
mesmos aplicativos noutros dominios de interesse. E exemplo disso a criagdo de um sitio na
internet, pois alguns alunos mais curiosos e perspicazes transportaram esse conhecimento e

pratica levada a cabo nas aulas para fora da escola, para 0s seus interesses pessoais.

As aulas TIC serviram também para proporcionar aos alunos experiéncias tecnoldgicas,
expandindo os seus horizontes culturais, como por exemplo uma visualizacdo de uma
apresentacdo de uma viagem a Lua. Nesse aspeto a utilizacdo dos computadores na sala de
aula permite ultrapassar as barreiras fisicas e aceder as oportunidades enquanto habitantes

desta aldeia global.

O comportamento da professora titular de turma foi na maioria das vezes passivo, ajudando,
poucas vezes, 0s alunos quando estes sentiam dificuldades. Limitava-se a assistir as aulas,
por vezes tirando algumas notas do que ia sendo feito e demostrando alguma vontade em

aprender quando se tratava de abordagens fora do seu conhecimento.

O professor TIC orientou as sessdes, interagindo com os alunos, quer expondo o que era para
fazer e, posteriormente, quando a posse de bola pertencia a equipa dos alunos ajudando a
antever alguns obstaculos, minimizando e ultrapassando-os, quando necessario. Ao longo de
algumas sessdes foi notdrio o trabalho cooperativo e colaborativo entre os alunos. Aqueles

com maior destreza iam ajudando 0s menos aptos no dominio do computador.

Os professores estimulam com frequéncia o trabalho de colaboracéo entre pareas no
que respeita a utilizacdo do computador” Os professores estimulam com frequéncia
o0 trabalho de colaboracdo entre pares de alunos no que respeita a utilizagdo do
computador. A transmissao do know-how no seio da turma e a ajuda na resolugéo das
dificuldades da-se muitas vezes de modo informal, através duma rede de interaccGes
em que o professor apenas precisa de assumir um discreto papel de observador atento

(Ponte, 1994, p. 34).
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O comportamento e atitudes dos alunos foram varios, ora passivos, atento as explicacfes do
professor, ora ativos replicando aquilo que lhes era pedido. Note-se 0 contrassenso
propositado dos vocabulos ativos e replicando. Julgo que estas aulas pelo facto de serem no
ambito das TIC quebravam a rotina de sala de aula e por este motivo acrescentavam valor a

motivacao dos discentes.

De acordo com Ponte (1991) citado por Fino (2000), numa alusdo a um relatorio que regista
algumas das conclusédo decorrentes da implementagéo do projeto MINERVA, constatamos
que “o computador desempenha um papel motivador que, quando estimulado, tende a

permanecer para além da fase inicial das actividades” (pag.65).

Instrucionismo: substituicdo da pagina pelo ecra

E com relutancia que aqui insiro este tema, enquanto categoria de analise, no entanto e, tendo
que ser fiel a observacéo realizada, aproveito a oportunidade para realcar como € que ndo
devem ser utilizadas as TIC no contexto pedagdgico. Sem ter a pretensao de transparecer um
carater prescritivo, servirdo estes paragrafos para relatar e analisar o que me foi dado a

observar em apenas uma das dezassete aulas observadas.

Na aula orientada pela professora titular de turma, cuja area curricular foi estudo do meio,
os alunos estavam sentados no seu lugar, virados para a frente, o professor TIC ocupava uma
cadeira atrés da sala e, também atrés, estava sentada a professora, no lugar do costume,
digamos assim. A professora exp0s a matéria relativa a expansdo maritima portuguesa de
uma forma puramente tradicional. Projetou uma apresenta¢do em PowerPoint, que ndo era
da sua autoria mas sim uma daquelas que circulam quotidianamente pela internet. Desta
feita, substituiu o vulgar manual pelos diapositivos que foram se sucedendo um a seguir ao
outro, acompanhados de uma leitura e breve explicacdo. Os alunos ouviram e viram a
sucessdo de diapositivos, sem colocar perguntas e em relativo siléncio. De acrescentar que a

projecdo em PowerPoint era extensa e os diapositivo carregados de imagens e informagéo.

Perante o exposto e também pela observacédo e anélise da pratica educativa, constatamos que
a integracdo das TIC nas aulas curriculares reveste-se ainda de um profundo
desconhecimento quanto a sua operacionalizacdo e, acima de tudo, quanto as potencialidades
do uso do computador na educagdo por parte da professora titular de turma. Esta questdo

relembra a ideia defendida por Fernando Albuquerque Costa quando diz que a utilizagdo das
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TIC em contexto educativo ndo passa por uma questdo de apetrechamento das escolas mais
sim por uma questdo eminentemente pedagogica. Dai que os professores deverdo estar
preparados para poderem tirar partido destas novas ferramentas de aprendizagem (Costa,
2004). Perspetivando este momento observado do ponto de vista dos alunos a ansiedade e

impoténcia por ndo mexer de facto no computador era bem visivel.

Sendo evidente o crescente desfasamento da Escola relativamente as mudancas
tecnoldgicas que ocorrem no mundo em que vivemos, ndo apenas em termos de uso
das tecnologias e das suas potencialidades de comunicacdo, por exemplo, mas
também ao nivel dos proprios conteldos tratados e das formas de acesso a informacéo
e ao conhecimento, pode afirmar-se que a cultura transmitida pela institui¢éo escolar
tem cada vez menos a ver com a cultura que os alunos vivem e adquirem fora das

aulas. (Costa, 2004, p. 25)

De acordo com 0 mesmo autor as criancas sdo aquelas que normalmente aderem as
potencialidades do computador com mais facilidade, constituindo desta forma um grande
fator de aceitacdo desta realidade na Educacdo. Papert chega mesmo a falar do “poder das
criancas” como um dos fatores decisivos de mudanca da Escola. Segundo ele, todas as
criancas que tém um computador em casa exercem uma forte pressdo e sdo agentes de
mudanca na prépria Escola.

Superados alguns obstaculos e resisténcias iniciais, as dificuldades sdo agora de outra
natureza, tornando-se cada vez mais inteligivel a necessidade de todos os intervenientes no
processo educativo terem uma ideia clara ndo apenas das potencialidades das “novas
ferramentas”, mas sobretudo das formas como estas podem ou devem ser integradas no

quotidiano das escolas (Costa, 2004).

Cabe, assim, aos proprios professores investirem na sua formacéo, atraves da aquisicao de
conhecimentos e do desenvolvimento de competéncias por forma a operarem pequenas
mudangas do interior para o exterior da escola, colmatando lenta e progressivamente o

desfasamento desta em relagéo a sociedade em geral.

A opinido de Costa aqui veiculada apenas enfatiza a visdo dos professores perante a

tecnologia. O autor defende as potencialidades pedagogicas das TIC que em nada se
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assemelham ao conceito de inovagdo pedagdgica sustentado por Fino. Aliés, a alusdo a este
autor surge justamente neste subtopico, pois, de facto, quem ainda ndo soltou as amarras do
quadro negro e do giz, dos manuais, do ensino tradicional e instrucionista dificilmente
compreendera o que existe para aléem do horizonte. Conceitos como construcionismo,

aprendizagem, inovacdo pedagogica serdo palavras e a¢cdes muito distantes.

Os professores serdo, portanto, aqueles cuja capacidade fard frente aos multiplos desafios
que se colocam a educacdo e a escola, num contexto de mutacdo constante como A. Toffler

descreveu quando referiu a “morte da permanéncia” na sua obra Choque do Futuro.

A aceleragdo faz-se sentir em todos os campos da nossa existéncia. Diariamente somos
confrontados com o industrialismo exacerbado e com ele a urbanizacéo crescente, a subida
exponencial da velocidade dos transportes, a explosdo da informacdo... Hoje falamos de
uma aldeia global, onde a comunicacdo € livre de barreiras, cujo fabrico e transagdo de bens
e mercadorias deu lugar a sociedade do conhecimento, que segundo Chiavenato (2000) é em
si mesmo a nova riqueza. As TIC surgem neste contexto como uma poderosa arma para uma

sociedade do conhecimento que se quer mais competitiva e dindmica no mundo.

Uma revolucdo tecnoldgica concentrada nas tecnologias de informacdo estd
remodelando a base material da sociedade em ritmo acelerado. Economias por todo
0 mundo passaram a manter interdependéncia global, apresentando uma nova forma
de relacdo entre a economia, o Estado e a sociedade em um sistema de geometria

variavel” (Castells, 1999, p. 21).

Em janeiro de 2000 foi tornado publico um Relatério da Comissdo ao Conselho e ao
Parlamento Europeu, intitulado de “Pensar o Futuro da Educac¢do. Promover a Inovacdo
através das Novas Tecnologias”, cuja missdo era fazer um diagnostico sobre o impacto das

TIC no papel do professor e na escola.

Desta forma, torna-se urgente promover o debate, atenuando a necessidade de refletir e
discutir acerca da incorporacédo de tecnologia na escola, uma vez que o futuro aponta para
que a tecnologia continue a surgir e a cercar os muros da escola. Desta feita, dever-se-a

repensar ndo apenas a adogéo da tecnologia na escola num estilo puramente tradicional mas
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sim a luz de um modelo pedagdgico que se pretende inovador, rompendo com as amarras da

escola do tempo das tecnologias tradicionais (Fino, 2005).

“E ¢ esse o sentido da inovagao: antecipar no presente o futuro que se desconhece. Provocar,
localmente e “avant la lettre”, paradigmas novos. Como dizia Thomas Kuhn, a mudanga

paradigmatica é provocada por agentes de mudanga” (Fino, 2005, Tribuna da Madeira).

Este cenario leva-nos ao questionamento sobre a importancia dos professores e a sua
formacgdo. Como facilmente se compreendera uma das questdes centrais da problematica da
integracéo curricular das TIC passa pela forma como os professores encaram esta situagéo e
como estdo preparados para fazer face a utilizacdo das TIC no contexto de sala de aula. Isto
depende evidentemente de fatores de ordem pessoal e motivacional mas acima de tudo da
preparacdo e das competéncias que os professores efetivamente possuem acerca de modelos
pedagogicos de integracdo e exploracdo da TIC nos contextos de aprendizagem. Os
professores deverdo estar preparados para assumir “o papel de orientadores da
aprendizagem, menos centrados em si proprios, de forma a possibilitarem um

aproveitamento efectivo dos avangos tecnologicos mais recentes”(Costa, 2008, p.239).

Ora foi esta postura que encontrei no professor TIC embora, na minha, opinido em
desenvolvimento, estando porventura relacionada com a formacéo a que teve acesso e com
a forma a que aprendeu a utilizar as tecnologias. Julgo que é por esta via que a tutela criou
normativos sobre a figura do coordenador TIC e assim pdr em evidéncia no quotidiano das
escolas mao-de-obra qualificada, ou pelo menos, com predisposicdo para novas
aprendizagens. Conclui-se, portanto, que os professores sdo um dos agentes fundamengtais.
Como Costa ressalva “a integragdo do computador nas actividades regulares de sala de aula
estara mais dependente de uma modificacdo significativa das crencas e do comportamento

do professor do que no nivel de sofisticagdo da tecnologia propriamente dita” (ibidem).

E importante desmistificar o mito de que incorporagao/integragdo/utilizacio de tecnologia é
inovacdo pedagogica. Em momentos anteriores tive a oportunidade de abordar esta questao,
porém, nunca é demais clarificar este conceito. A inovacao pedagdgica sé acontece quando
existe efetivamente uma alteracéo das praticas pedagogicas, traduzindo-se no abandono dos
conceitos tradicionais ensino e aluno/professor e, consequentemente, na adocdo de

designagdes como aprendizagem e aprendente/assistente de aprendizagem (Fino, 2003b).
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Qual o papel da tecnologia neste processo de transformacdo? A resposta chega-nos através
de Fino (2003b): “Para que mudasse algo de verdadeiramente importante, seria necessario
que a incorporacdo da tecnologia visasse para além da mera rapidez ou eficiéncia do papel

tradicional do professor, enquanto transmissor, ¢ do aluno, enquanto receptor”.

Uma vez que os professores sdo, por exceléncia, os agentes de mudanca seria interessante
compreender a representacdo que os mesmos tém do potencial pedagdgico das tecnologias.

Este seria, sem duvida, um bom tema para aprofundar em futuros trabalhos.

Tutoriais

Relativamente as restantes sessdes, orientadas pelo professor TIC, gostaria de destacar,
dentro desta categoria de analise, pelo menos duas. Sendo propostas de trabalho divergentes
da que foi explanada anteriormente, relativamente a sua natureza e intencionalidade, a

filosofia da utilizacdo das TIC é comum.

Desta forma, em algumas aulas, foi dada a oportunidade aos alunos de porem em pratica 0s
seus conhecimentos matematicos, atraves de jogos educativos. A ldgica foi sempre a mesma,
dado que em algumas situacfes o suporte através do qual os alunos acediam ao jogo foi
diferente (computador, ipad e telemovel). Estas atividades marcadamente tutoriais

proporcionaram um prazer e motivacdo singular facilmente visiveis nos rostos das criangas.

“Este sitio - IXL - propde exercicios de aplicacdo de contetdos aprendidos na
matematica. Os alunos sentem-se motivados pela pontua¢do que vao obtendo...”
(notas da observadora, 30 de outubro)

O primeiro pensamento que me ocorre ao relembrar estes momentos €, ainda que possa

parecer demasiado cruel, as experiéncias de Pavlov com o céo e o bife.

A excitagdo dos alunos prendia-se em primeiro lugar pelo feedback do computador
(resposta) e em caso afirmativo pela recompensa (estimulo) — acumulagdo de pontos ou
oportunidade de acertar com a bola na baliza. Aqui percebemos que a verdadeira vontade
dos alunos ¢ “jogar a bola” ou pelo menos encaixa-la na baliza. O facto de terem de responder
a uma pergunta dos conteldos de matematica ja aprendidos é um meio para la chegar. E,

claro, caso os alunos falhassem, ndo obteriam obviamente a recompensa e 0 computador
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ensinar-lhe-ia a resposta certa. De acordo com Ponte (1989) “a utilizagdo como professor
corresponde ao ensino assistido por computador, a base de programas tutoriais e de prética,

eventualmente complementados com simulagdes e jogos educacionais” (p. 42).

A atitude dos alunos foi bastante positiva; estavam muito motivados e interessados na
realizacéo destas tarefas pois ndo deram pelo tempo a passar, a avaliar pelo burburinho que
se ouvia na sala: “Ja!?...Ja acabou? Ja esta na hora de ir!”. (notas da observadora, 30 de

outubro).

Quanto a postura da professora titular de turma, ao invés de estar sentada como na sessao
anterior, circulou pela interagindo com os alunos para que estes tivessem sucesso na
consecucdo dos exercicios matematicos. Alids gostou muito que esta atividade fosse
promovida com os seus alunos, pois atente-se no comentario que revelou no final: “Muito

interessante ...isto” (ibidem).

A partir desta atitude da professora titular de turma, podemos inferir que esta foi uma das
sessOes da qual ela ndo partilhou a responsabilidade na planificacdo. Posteriormente, fiquei
a saber pelo professor TIC que em conversa informal ficou acordado entre ambos que se
trabalhasse naquele dia “alguma coisa de matematica que pusesse os alunos a exercitar o que
ja tinham aprendido”. O professor através do seu conhecimento e criatividade transformou
entdo essa consolidacdo de contelidos numa agradavel sessdo do ponto de vista dos alunos,

marcadamente por um caréacter ludico.

E evidente que & luz da teoria aqui desenvolvida a utilizacao de tutoriais, quer sejam sistemas
de tutoriais inteligentes ou ndo, ndo acresce nenhum beneficio ao aluno do ponto de vista da

sua aprendizagem.

A Unica consequéncia positiva possivel de encontrar na utilizacao de exercicios de repeti¢éo
e treino, é segundo alguns autores, justamente isto, como o proprio nome indica exercicios
de privilegiam a repeticdo e o treino. Destaque-se, desta forma, o0 automatismo que os alunos
adquirem na resolugdo dos exercicios propostos pelo computador, pois este apresenta
repetidamente os mesmos exercicios sem ficar cansado, com a voz rouca e psicologicamente

desgastado por corrigir e repetir vezes sem conta as atividades propostas.

De acordo com Jonassen, durante a década 70, a revolucdo cognitiva da aprendizagem
proporcionou os fundamentos para os tutoriais baseados no computador, na medida em que

procuraram responder as diferencas individuais na aprendizagem. Ora, nos dias de hoje,
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perante as teorias cognitivas da aprendizagem, nomeadamente 0 construcionismo,
percebemos que este tipo de atividades de repeticéo e treino ndo facilita a transferéncias de

competéncias para outras situacoes.

Curiosamente ainda ha professores que julgam que a utilizacdo destes recursos corresponde
a integracdo das TIC nos contextos pedagodgicos. Uma conduta puramente instrucional
continuaré a sé-lo, com ou sem TIC, pois a raiz filoséfica deste modo de atuacdo cresce
dentro de cada professor, das suas crengas, das suas capacidades e da sua forma de
perspetivar a pratica pedagdgica. A reacdo a integracdo das TIC passa, por isso, pela

representacdo dos professores.

Nas escolas ondes os professores ja incluiam na sua préatica pedagodgica na sala de
aula uma diferenciacéo de espacos de trabalho, o computador foi considerado, desde
a sua introdugdo, como mais um centro de interesse com grande poder de atracgéo e

grande versatilidade (...) (Ponte, 1994, pp. 34 e 35)

A atitude da professora titular de quase deslumbramento, digo eu, perante o desenvolvimento
desta atividade revela que ainda ndo sentiu o impeto de procurar novos pontos de vista, no
que concerne a natureza do processo de aprendizagem, a organizacdo da sala de aula, as
atividades a propor aos alunos e até acerca de si propria enquanto profissional em formacéo
permanente. Atrevo-me a dizer que, apesar da sua longa carreira, ndo devera dedicar grandes
momentos a reflexdo, a mudanga, a investigacdo. Apesar deste trabalho surgir no ambito da
sua turma, nunca manifestou curiosidade, procurou esclarecimentos ou discutiu pontos de

vista acerca da questdo em torno da qual esta a ser elaborada a presente dissertacao.

N&o sei se por desconhecimento ou acomodacdo, nunca se envolveu neste contexto, pois
sempre delegou a responsabilidade de gestdo das aulas TIC nas AC ao professor TIC. Um
dos documentos, que tinha intengédo de analisar era as planificagdes, ainda que ndo sejam um
espelho da realidade. Tal ndo foi possivel pois em momento algum tal documento me foi
facultado. Segundo o que pude observar as intencdes de trabalho eram definidas oralmente
no intervalo, na hora do café, no dia anterior ou até momentos antes da aula, como ja foi

referido.
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O computador como ferramenta

Do ponto de vista tedrico apresentado ao longo deste trabalho despertou-me um sério
interesse categorizar a informacdo recolhida nas diferentes tipologias de ferramentas que
Jonassen define. Mais desafiador sera ainda tentar compreender de que forma essas

ferramentas poderdo ser potencializadas enquanto ferramentas cognitivas.

Julgo que sé desta forma poderei constatar alguma evidéncia de inovacdo pedagogica.
Consciente de que certamente ndo sera facil pois ao longo do trabalho sdo notorios alguns

indicios que constituem obstaculos para que a inovacao pedagdgica aconteca.

Assim sendo muitas das atividades dinamizadas enquadram-se na perspetiva das
ferramentas de produtividade, como sejam 0s processadores de textos, vulgo Word e
PowerPoint. Em qualquer uma das utilizacbes deste software ndo me refiro a situacdes em

gue o aluno assiste a uma projecédo do professor.

Do ponto de vista dos alunos, esta utilizacdo do computador na sala de aula ajuda-os a
produzir trabalho ao invés de conhecimento. Os aprendizes organizam a informacao de
acordo com o que lhes pedido — criar uma apresentagéo, fazer um esquema, digitar um texto
— facilitando, desta forma, o processo de producéo tornando o trabalho mais rapido e eficaz.
Segundo Jonassen, as ferramentas de produtividade sdo poderosas, porque nos podem tornar
escritores, artistas e desenhadores mecanicos mais produtivos mas serd que nos tornam

melhores escritores, artistas e desenhadores mecanicos?

A resposta é revelada pelo mesmo autor: “acredito que elas ndo reestruturam nem
amplificam significativamente o pensamento do aluno ou as capacidades apoiadas por esse

pensamento” (Jonassen, 2000, p. 29)

As aplicacOes de software tém diferentes funcionalidades e podem ser utilizadas no contexto
de sala de aula como ferramentas de produtividade mas também como ferramentas
cognitivas. S&o o que caso das bases de dados ou folhas de calculo que poderdo, em fungéo
da atividade proposta, guardar registos, horarios ou, por outro lado, alargar, ampliar e
reestruturar 0 modo como os alunos pensam acerca do conteudo que estdo a estudar

(Jonassen, 2000). Vistas desta forma, ‘“as aplicagdes proporcionam ao aluno
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conceptualizagbes alternativas do conteddo e oferecem novos formalismos para o

pensamento, o que faz delas ferramentas cognitivas” (Jonassen, 2000, p. 30)

A sala esta equipada com computadores com ligacéo a internet, pelo foi muito comum ver o
professor pedir que acedessem a um motor de busca, ao correio eletronico ou a um sitio na
Worl Wide Web. Quer para os alunos, quer para os professores esta questdo representa maior
acesso e maior rapidez na capacidade de realizacdo. Abre, sem duvidas, as portas da

informacao a distancia de um clic, no entanto, melhorara a aprendizagem dos alunos?

Segundo Jonassen trata-se de uma ferramenta de uso de informagc&o, através da qual o
aluno encontrar diferentes perspetivas e informacdo, facilitando, a construcdo de
conhecimento, com recurso a outras ferramentas cognitivas.

Os alunos utilizaram este recurso para procurar informagéo e imagens, que posteriormente,
aplicaram nos seus trabalhos, em diversos aplicativos. Numa das sessdes observadas foi
possivel os alunos visualizarem um video sobre uma viagem a Lua, que como ja referi mais
atras, so foi possivel a concretizacdo desta atividade gracas a pandplia de recursos que a
Worl Wide Web nos oferece, aumentando assim o conhecimento acerca desta realidade. Pode
ler-se nas notas da observadora: “Esta atividade relaciona-se com a matéria que esta s ser
dada em estudo do meio; alunos passivos; aula expositiva com recurso as TIC” (12 de

marco).

Desta capacidade de os alunos se moverem quer na Worl Wide Web quer no correio
eletronico gostaria de destacar dois aspetos pertinentes.

O primeiro prende-se com a facilidade de manuseamento nestes aplicativos, sem que haja
necessidade do professor orientar ou explicar passo a passo os procedimentos. Daqui se
depreende que de facto ndo é nada imperativa a necessidade dos alunos aprenderem sobre
computadores. A literacia digital parece fazer parte do cddigo genético destas criangas que,
sozinhos, a descoberta, apreendem uma realidade recheadas de pormenores e
particularidades que os adultos ndo conseguem através das formacOes e cursos que vao

sentindo necessidade de frequentar.

Esta questao traz-me a memaria a imagem de uma crianga que, com apenas um ano de idade,
manuseia diariamente um tablet. No dia em que vé e folheia uma revista reage de modo

estranho pois ao toca-la nada acontece. Inesperadamente parece estar avariada.
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Homo Zappiens € a terminologia usada por Win Veen e Ben Vrakking para definir estas
criancas que nasceram no seio das TIC, familiarizadas com a cultura digital e cibernética.
Ainda sobre esta questdo Papert (1996) esclarece-nos que a relagdo entre computadores e

criancas trata-se de “um caso amoros0”.

Relativamente ao segundo aspeto, o facto do professor e os alunos e vice-versa, trocarem
informac&o via correio eletronico revela-nos um ambiente de cumplicidade e, mais uma vez,
de autonomia digital. Muitas vezes o professor ja havia enviado aos alunos contetdos
pertinentes para as aulas e os alunos respondiam-lhe com resultados de trabalho e de
pesquisas no ambito dos contetdos abordados. Esta troca de informacdo e comunicacdo
eminente faz transparecer a relagcdo de confianca e cumplicidade entre o professor TIC e 0s

alunos que, o que pude também depreender através de conversas informais.

Através da leitura da descricdo das aulas observadas é comum percebermos o recurso a
construcdo de mapas concetuais, em diferentes aplicativos — ferramentas de organizagao

semantica.

O trabalho com redes semanticas é o processo de construir esses mapas conceptuais
— de identificar conceitos importante, arrumar esses conceitos espacialmente,
identificar relagBes entre os mesmo e rotular a natureza dessas relagdes seméanticas
entre esses conceitos. Estes mapas sdo usados pelos alunos para representar o que
sabem ou o que estdo a aprender sob a forma de redes multidimensionais de conceitos

(Jonassen, 2000, p. 73).

Ora, de facto os alunos expunham de forma organizada e hierarquica, os conteudos que
estavam a aprender quer em portugués quer em estudo do meio. No entanto, estas propostas
de trabalho foram sempre acompanhadas pelo manual escolar. De acordo com as notas que
constam do diario de bordo que passo a transcrever é dificil antever alguma liberdade e

autonomia e, por conseguinte, construcdo de aprendizagem.
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Construcdo de um mapa concetual, tendo por base a informacéo contida no manual
de estudo do meio. Os alunos ndo constroem o esquema livremente mas sim sob a

orientacdo do professor (notas da observadora, 23 de outubro).

Os alunos continuam a precisar de ter um suporte — manual — pois a sua maturidade
e dominio dos conteudos ndo lhes permite construir/conceber atividades/contetdos

(notas da observadora, 20 de novembro).

Os alunos aprendem “sobre computadores”, nomeadamente de uma forma rapida e
eficaz como utilizam determinado programa; fazem seguindo os passos do professor.
Até agora, através das observacdes, conclui-se que o computador ndo é maquina de
ensinar, perante a qual o aluno é passivo. Existe uma perspetiva de construcéo, de
ensinar o computador a fazer algo, de através das TIC, estruturar conteddos e
conhecimentos, embora ndo surja por iniciativa dos alunos e estes tenham pouca

autonomia (ibidem).

E possivel inferir que nestas atividade, embora fosse possivel, ndo ha uma intervengdo do
aprendiz como agente metacognitivo, ou seja, 0s alunos ndo se envolvem no planeamento

nem na avaliacdo do préprio pensamento.

As atividades foram sempre orientadas pelo professor, muitas vezes passo a passo, que da
instrugdes as quais todos os alunos acompanham. Alguns alunos esperam pelo feedback do
professor (estimulo) para continuar. Em outras situages, que acontecerem com menos
frequéncia, alguns alunos foram sendo capazes de antecipar 0 passo seguinte e estes, foram

ajudando os que colegas menos autbnomos.

Porque nesta faixa etaria é pouca a capacidade de autonomizagdo no processo de
aprendizagem, torna-se dificil fazer com que o aluno seja o proprio
condutor/construtor de significados/aprendizagens; a atividade ndo é algo que tenha

partido dos alunos ou ndo dominam bem a ferramenta de trabalho pois nenhum aluno
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vai além do que o restante grupo; ndo apresentam sugestdes nem demonstram muito

entusiamo como em sessdes anteriores (notas da observadora, 15 de janeiro).

Estas notas retiradas do diario de bordo datam da atividade promovida no dia 15 de janeiro,
acima descrita. Note-se que o resultado final do trabalho de cada um dos pares de alunos foi

sensivelmente igual.

Considero que esta questdo de todos os alunos realizarem as mesmas tarefas mais ou menos
ao mesmo tempo podera estar relacionado com o controle da disciplina. De facto, os alunos
apesar de estarem sentados aos pares ndo conversam nem perturbam o normal
desenvolvimento das aulas. Seria de esperar um tipo de trabalho mais autonomo e individual
0 que se torna uma questao de dificil gestdo pedagogica. E, sem dlvida, mais facil e menos
exigente trabalhar para um grupo homogéneo onde todas as criancas aparentam ter as
mesmas semelhancas e 0s mesmos pré-requisitos. A imagem criada por Villemard
hiperboliza a imagem que pretendo ilustrar mas, infelizmente, ndo se afasta muito das

impressdes que a observacdo me causou.

Esta questdo de varios grupos de trabalhos dentro da sala de aula, através dos quais o aluno
desenvolve as atividades ao seu ritmo, indo vao ao encontro do seus interesses individuais

ainda é um fator assustador quer seja com ou sem a integracdo das TIC.

Julgo que o leitor compreendera que para o professor, mais egocéntrico no que a sua pratica
pedagdgica diz respeito, digamos assim, preferird uma sala com siléncio onde todos
cumprem as suas instrucoes ao invés do burburinho salutar, digo eu, de seres pensantes e

ativos.

Quanto ao papel do professor na gestdo dos ambientes de aprendizagem, ele deve ser
0 construtor de espagos e meios para 0 matuo engajamento das vivéncias, de forma

a ndo deixar silenciar a multiplicidade de vozes ali presentes (Brazéo, 2009, p. 6).

Relativamente a tecnologia, ao longo da observacdo, quis-me parecer que o facto de os
alunos estarem perante uma ferramenta que lhes permite aceder a multiplas oportunidades,
este controlo teve que ser mais rigido, ndo querendo o professor correr o risco de que o que

tem para apresentar aos seus alunos se tornar desinteressante e desmotivador.
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Os computadores, quando entregues aos aprendizes, anulam quaisquer intuitos de
massificacdo: nao é possivel trabalhar com computadores em classes, a ndo ser em
redes de computadores controladas pelo computador do professor, mas, nesse caso,
0s computadores ndo estdo realmente entregues aos aprendizes, funcionando como

meras consolas ao arbitrio do professor (Fino, 2003, p. 9).

Outro constrangimento a falta de liberdade e autonomia por parte dos aprendizes € o
curriculo. Na verdade esta questdo torna-se pertinente pois atraves de conversas informais e
inferéncias que dai nasceram o desenvolvimento das atividades TIC nas AC estdo mais
condicionadas devido aos conteudos curriculares enquanto nas TIC ACC o professor € livre
de articular as atividades com os contetdos do DOM. Ainda assim, 0 meu ponto de vista,
estes conteidos estdo, na sua maioria, demasiado orientados para a perspetiva de aprender
sobre computadores, nomeadamente sobre alguns programas e software. No 4° de

escolaridade, podemos ler neste documento, que se encontra em anexo, 0 seguinte:
- modulos obrigatérios;

- conteudos;

- objetivos especificos

- sugestdes de aplicacOes/hiperligacoes.

Associando estas “sugestdes” as que sdo dadas acerca da integragcdo deste conteudos com o
programa de 1° CEB, nas &reas curriculares de matematica, estudo do meio e lingua
portuguesa encontramos a “féormula ideal” para por em pratica a integracdo curricular, na

modalidade de par pedagdgico — professor TIC e professor das AC.

O DOM ¢, portanto, mais um documento orientador, normativo no que diz respeito aos

“procedimentos ao nivel da aprendizagem com as novas tecnologias” (DOM, p. 3).
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Nesse sentido, 0 DOM afigura-se como elemento mediador na consecucdo destas
medidas, tdo importantes para a literacia digital dos nossos alunos, como guia
programatico, proporcionando situacGes de ensino-aprendizagem conducentes a
aquisicao de competéncias e atitudes no dominio das TIC. Trata-se de um documento
de orientagdes e sugestdes, um guia programatico, que visa orientar a Actividade de

TIC no 1° Ciclo do Ensino Basico (DOM, p. 3).

Para Freitas (2008), somente ha integracdo do computador na realidade da escola quando
houver descentralizacdo na organizacao escolar, a flexibilidade nos curriculos, menor rigidez
e programacao dos tempos escolares. Ressalta ainda o autor, que essa dinamica nao acontece
de um dia para outro, requer uma estrutura de apoio, que perpassa por ajudas especificas,
tempo e valorizagéo profissional.

Apo6s cumprido o primeiro ano do mestrado, de componente curricular, os mestrandos foram
convidados a refletir acerca do tema do projeto, que mais tarde iria dar corpo a dissertacgéo.
Lembro-me perfeitamente das palavras véarias vezes repetidas pelo meu orientar de que
dificilmente encontrariamos inovacdo pedagdgica na escola. Na escola existe uma rede,
como que invisivel, que nos encaminha a todos para 0 mesmo — cumprir 0 programa,

respeitar o curriculo...

Os professores reflexivos que analisam e avaliam o curriculo face aos seus alunos, inseridos
num contexto proprio, sdo impelidos a concordar com Toffler quando nos diz que “a ideia
geral de reunir multiddes de estudantes (matéria-prima) destinados a ser processados por
professores (operarios) numa escola central (fabrica) foi uma demonstracdo de génio
industrial” (s/d, p. 393).

O curriculo torna-se, portanto, um constrangimento na medida em que “as TIC desvelam
uma nova cultura pés-moderna, marcada pela especificidade, diferencga, pluralidade e
multiplas narrativas” (Fino, 2003, p.10), pondo em evidéncia “ a inadequagao cada vez maior
dos saberes fragmentados e compartimentados das diferentes disciplinas, face a realidades

multidimensionais, globais e transnacionais, dos nossos dias” (ibidem).
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Ao mesmo tempo que muda a pedagogia e a tecnologia, sera l6gico pensar que o curriculo
também tem de mudar. Seria expectavel, portanto, que os curriculos desenvolvessem
competéncias transversais, sendo que as tecnologias sdo uma arma poderosa na
descompactacdo dos saberes (organizados em disciplinas), potenciando atividades

transdisciplinares e interdisciplinares.

Muitos foram aqueles que julgaram que a incorporacdo das TIC na escola transformé-la-ia
de um forma impar. Seria como que uma capsula de salvacdo que auxiliavam os professor
na sua grande tarefa de ensinar. Papert, pelo contrario, rapidamente percebeu que a utilizacao
do computador no contexto educativo faria sobressair cada vez com mais intensidade o fosso

que se erguera entre a escola e a sociedade.

Isto deve-se ao facto de a informacao ter passado a residir fundamentalmente no exterior da

instituicdo escolar e de ser, portanto, acessivel também do exterior da escola.

Dai que o professor Carlos Nogueira Fino chame a aten¢do para onde, provavelmente, a
Inovacao Pedagdgica, pode-se revelar: nos espacos informais, ndo vigiados pelo curriculo.
De acordo com as suas palavras, “o campo da inovagdo pode ser considerado o espacgo

imenso da interacgéo social” (Fino, 2008, p.3).

Mesmo sabendo que a escola, ou por outra, a forma como a escola se organiza pode constituir
uma barreira a inovacdo pedagogica, decidi fazer esta investigacdo em torno das préaticas
pedagdgicas numa escola. Acredito que a investigacdo em educacdo devera contemplar as
praticas pedagdgicas, assente “numa perspectiva de acgdo: a propria investigagdo guiada por
um sentido transformador a partir de uma visdo macro da escola e das suas relagoes (...)”

(Fino, 2011, p.2).

O desafio é, dessa forma, “aliar a investigacdo, sem a qual 0s processos pedagdgicos nao
serdo completamente inteligiveis, ao intuito de inovar, a partir de um juizo macro sobre a

escola (...) trata-se de encarar o investigador com agente transformador” (ibidem).

Criacao de um sitio na Internet

Gostaria de destacar trés aulas, sensivelmente, em que a perspetiva da aprendizagem néo €
colocada sob o vista do professor mas sim dos alunos. Estas atividades sdo as de criagédo de

um sitio na internet e a construcao de um jogo matematico. E com muita pena que néo tenho
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muitos registos sobre esta Gltima atividade pois realizou-se apenas em duas aulas e pelo que
pude apurar era a continuagdo de um trabalho desenvolvido com a mesma turma mas nas

atividades de complemento curricular.

A Internet constitui hoje, de uma forma massiva e generalizada, um espaco de partilha,
debate, pesquisa e diversdo. O seu recurso nas escolas € inevitavel e representa uma
ferramenta de aprendizagem que proporciona aos alunos a oportunidade de pesquisar,
comunicar e construir. No contexto pedagdgico em foco foi possivel apurar estas trés
vertentes. A utilizacdo da internet enquanto ferramenta de pesquisa revelou-se eficaz na
realizacéo de pesquisa sobre um determinado assunto e na pesquisa de informacéo relevantes

para a realizacdo de uma tarefa.

Enquanto ferramenta para pesquisar, a Internet facilita a procura de fontes de
informagdo adequadas a uma tarefa, possibilitando a compreenséo dos recursos de
informacdo e de como eles se relacionam com a tarefa e, se possivel, aplicando esta

compreensdo de maneira produtiva (Correia, 2011, p. 285).

Na sessdo dedicada a criacdo de um sitio na internet, os alunos foram convidados a fazé-lo

através da colocacdo de informacéo acerca de um tema do programa de estudo do meio.

Os alunos de facto cumpriram alguns dos objetivos especificos acima descritos, ainda que

sem liberdade de explorar a ferramenta de trabalho autonomamente.

Os alunos demonstram interesse e entusiamo mas solicitam muito apoio do professor;
os alunos tiveram contacto com a plataforma de criagdo de sites e as suas
funcionalidades de edi¢do mas limitaram-se a copiar a informacdo do manual (notas

da observadora, 6 de novembro).

Do ponto de vista teorico, a criagdo de um sitio na Internet enquanto no médulo 3 do DOM

bem como num dos mddulos opcionais que o este documento orientador recomenda,
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nomeadamente criacdo/edicdo de paginas Web online. Consultando um pouco mais O DOM,
podemos ler os seguintes objetivos especificos que ao mddulo opcional anterior dizem

respeito (p. 76).

- Distinguir entre pagina Web e sitio Web.

- Reconhecer as principais funcionalidades de uma pagina Web.

- Compreender e utilizar terminologia especificana criacdo online de uma pagina
Web: layout, endereco URL, index, feeds, embed, link, applets, etc.

- Explorar diferentes aplicacfes e servicos para criar paginas ou sitios Web online.

- Utilizar as diferentes funcionalidades da interface gréfica das aplicagdes:

- Preencher o formulario com os dados principais da pagina Web (endereco URL,
descri¢do, nome da pégina, tema, etc.);

- Seleccionar o layout e o0 tema;

- Inserir e formatar tabelas, textos, videos, imagens;

- Inserir applets e outras aplica¢cfes multimédia.

Ora, do ponto de vista da aprendizagem, nem estes objetivos nem a observacdo direta nos
demostram qualquer manifestacdo de aprendizagem significativa, na medida em que o0s

alunos séo conduzidos pelo professor para aquilo que ele pretende que fagam.

Criacéo de jogos

Nas sessOes dedicadas a construgdo de um jogo para o ipad, cada aluno estava incumbido de
pensar em duas questdes acerca da matéria aprendida, independentemente da area curricular.
Finalizada esta tarefa, um a um deslocaram-se com o professor e no ipad gravavam a sua
pergunta. lam dando instrucfes a este dispositivo das possiveis respostas e também do

feedback que 0 mesmo teria que retribuir perante a correcdo ou a incorre¢do da questdo. De
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acordo com a natureza da questdo, desenhavam no quadro, tiravam uma fotografia ou

simplesmente gravavam o audio no ipad.

Do ponto de vista do observador, esta foi a tarefa em que os alunos se sentiram mais
implicados por diversas raz6es mas sobretudo por poderem usufruir de uma forma ludica de

um jogo criado por eles.

Quanto a esta questdo de criacdo de jogos, em conversas informais, pude apreender que este
tipo de atividade era mais recorrente nas aulas TIC ACC, pois ndo estavam formalmente
comprometidas a conteidos curriculares e nas quais a responsabilidade era exclusivamente
do professor TIC. Alias, conforme podemos consultar no sitio da escola, a turma do 4° ano
criou dois jogos/aplicacdes (Pinknic e Matematicando) ao longo do ano letivo nas aulas TIC
ACC.

Uma vez que a organizacdo desta tarefa era individual, na sessdo seguinte os alunos
continuaram a construcao do jogo. Foi curioso e interessante constatar a inversao de papéis,
computador ensina a aluno substituido por aluno ensina computador, aquando da criacdo das
perguntas. Esta foi a parte onde alguns alunos sentiram mais dificuldade, ora por terem que

saber a resposta certa, ora por terem que propor diferentes respostas, entre as quais a correta.

Os alunos foram criativos nas perguntas mas nédo estavam direcionadas para a
matéria; pouca interacao dos alunos; o ideal seria cada aluno ter um ipad (notas da

observadora, 2 de abril).

Estas atividade tiveram visibilidade ndo s6 na escola como em toda a comunidade

educativa através da divulgacao no sitio da escola

Ol amigos!
Com a ajuda do Ipad e de uma aplicacdo (Tiny Tap), os alunos do 4° ano

construiram um jogo com conteldos curriculares.

Esta atividade teve lugar na aula Tic Curricular. Ficam aqui os melhores momentos.

Boa semanal!

http://escolas.madeira-edu.pt/ebl1petabua/HOME/tabid/12176/ctl/Read/mid/9225/Noticiald/6562/Default.aspx
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http://www.youtube.com/watch?v=tq41AdvJr5s
http://escolas.madeira-edu.pt/eb1petabua/HOME/tabid/12176/ctl/Read/mid/9225/NoticiaId/6562/Default.aspx

Através da visita ao sitio é ainda possivel aceder a um video que ilustra alguns passos da

criagéo do jogo pelos alunos.
Ola!

Os alunos do 4° ano terminaram a aplicacdo para Ipad. Esta aplicacdo caracteriza-se

por ser um jogo com perguntas de matematica (escolha multipla) e distribuidas ao
longo de 10 niveis. Todos eles estiveram envolvidos entusiasticamente,
experimentando depois o seu trabalho.

Boa semana!

http://escolas.madeira-edu.pt/eblpetabua/HOME/tabid/12176/ctl/Read/mid/9225/Noticiald/6188/Default.aspx

Para finalizar esta analise e interpretacdo dos dados recolhidos através da observacdo bem
como da triangulacdo de dados, julgo ser pertinente refletir um pouco acerca do software
utilizado ao longo das sessdes de trabalho. Pelo que pude apurar ao longo do trabalho de
campo juntamente com conversas informais com o professor TIC, a escolha do software
utilizado com os alunos ndo era alvo de nenhum critério ldgico e fundamentado, sob o ponto
de vista da aprendizagem dos alunos. Além das recomendagdes do DOM, o professor, em
funcdo das conversas informais que mantinha com a professora titular de turma e, acima de
tudo, em funcdo do seu conhecimento escolheu sempre software que, no seu entender,

melhor servia a intencionalidade educativa de cada sessao de trabalho.

Apesar desta constatacdo, posso afirmar que durante as atividades desenvolvidas nas aulas
TIC foi possivel encontrar alguns contributos positivos no contexto de aprendizagem,

decorrentes da utilizacdo do software educativo.

Segundo Carlos Nogueira Fino (2003c), a utilizacdo de um determinado software educativo
deve permitir criar contextos de aprendizagem, cujas atividades dos alunos e para os alunos

deverdo ser:
e Sjtuadas

Segundo Jorge (2007) “a aprendizagem situada consiste na conjugagdo do saber ¢ do fazer,

e implica que as atividades individuais e coletivas sejam parte de um todo mutuamente
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http://www.youtube.com/watch?v=toAV_y8SPPQ
http://escolas.madeira-edu.pt/eb1petabua/HOME/tabid/12176/ctl/Read/mid/9225/NoticiaId/6188/Default.aspx

construido, num processo dindmico, ativo, interativo, relacional, dialético e transacional, que
contribui para desenvolver conhecimentos solidos e uteis” (2007, in http://paideia-

idalinajorge.blogspot.com/2007/09/conceitos-de-aprendizagem-aprendizagem.html).

Nesta perspetiva, podemos considerar que a aprendizagem situada é uma estratégia de ensino
em que os alunos criam 0 seu proprio conhecimento, através do relacionamento com 0s

outros e das atividades, ou seja, todo 0 ambiente e estrutura social onde os alunos estao.

No entanto, outros autores ancorados na metafora de “apprenticeship”, tais como Lave e
Wenger (1991), proponentes da aprendizagem situada, enfatizam que a aprendizagem
situada ndo é uma forma educacional, muito menos a estratégia ou técnica de ensino, mas
um ponto analitico, uma maneira de se entender a aprendizagem. A aprendizagem ocorre em
funcdo da atividade, contexto, cultura e ambiente social na qual esta inserida. (2010, in

http://www.ufpe.br/gestaoorg/index.php/gestao/article/viewFile/195/176)
¢ Significativas

Segundo Marco Anténio Moreira "a aprendizagem significativa € um processo por meio do
qual uma nova informacao relaciona-se, de maneira substantiva (ndo-literal) e ndo-arbitraria,
a um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do individuo™. (s/d, in

http://www.if.ufrgs.br/~moreira/apsigsubport.pdf)

Nas palavras de Novak (1981, p. 56) podemos ler que para Ausubel, aprendizagem
significativa € um processo no qual uma nova informacdo € relacionada a um aspecto

relevante, ja existente, da estrutura de conhecimento de um individuo.

Desta forma, o autor citado afirma que “ o mais importante fator isolado que influencia a
aprendizagem € o que o aprendiz j& sabe. Determine isto e ensine-o de acordo” (Novak,
1981, p. 9). Esta mensagem de Ausubel permite-nos distinguir ocorréncia de aprendizagem
mecanica em oposicdo a aprendizagem significativa. Na primeira, adquire-se nova
informagdo sem ligagBes especificas a elementos existentes (conceitos) na estrutura
cognitiva. Por outro lado a aprendizagem significativa ocorre quando informacdo nova é

ligada a conceitos existentes.

e Que estimulem o desenvolvimento cognitivo (com a ajuda de um colega ou do

professor) de modo a aumentar a ZDP — Vygotsky
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A aprendizagem, segundo Vygotsky, implica uma participacdo ativa e proficua do aluno,
sendo que todas e quaisquer diferengas individuais devem ser respeitadas (janelas de
aprendizagem). Deste modo, promove-se uma aprendizagem cooperativa, baseada na
descoberta e que tenha em consideracdo os diferentes niveis de competéncias de cada
individuo. E neste sentido que a nogdo de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) surge
no processo de acompanhamento e utilizacdo das capacidades da crianga, mediante a
monitorizacao e o encorajamento da linguagem em parceria com alunos/professores dotados
de mais competéncias. A aprendizagem é promovida em contextos relevantes para a crianca,

adotando-se, para esse efeito uma organizagéo/transformacéo da sala de aula.

e Que permitam a colaboracéo entre aprendizes (aprendizagem colaborativa)

Para uma construcédo eficaz do conhecimento tem que haver interacdo, partilha, reflexdo e
discussdo. Na perspetiva de Jonassen (2000, p. 312) “os alunos que trabalham juntos para
negociar a sua compreensao nao so irdo produzir melhores bases de conhecimento com as

ferramentas cognitivas como também irdo aprender mais durante o processo”.

Assim a aprendizagem colaborativa é feita em grupo, ou seja, através da interacdo entre
os(as) alunos(as) da partilha de saberes e das discussfes em torno do tema, esbatem-se as
duvidas e chega-se a aprendizagem coletiva e ao conhecimento individual. O papel do
professor passa a ser de um mediador e catalisador do processo de aprendizagem e deixa de

ter um papel central.

Por sua vez, a aprendizagem cooperativa representa o processo educacional onde o0s
participantes ajudam e confiam uns nos outros para atingir um objetivo definido em comum.
Ha& autores que entendem que a aprendizagem cooperativa e a aprendizagem colaborativa

sdo sinonimos. Outros, no entanto, acreditam na complementaridade dessas definigdes.

Na cooperagdo é fundamental que haja interacdo, colaboracdo mas, além disso, é preciso
compartilhar objetivos e realizar agdes em comum. Neste sentido, ndo existe cooperagéo sem

colaboracdo mas pode existir colaboragcdo sem cooperacao.

Sendo assim, podemos considerar que unido faz a aprendizagem e o individualismo

empobrece-a.
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e Que estimulem transacdes de informacao (em que os outros possam funcionar

COMO recursos)

Segundo Jonassen (2000, p. 291) “o correio eletronico é uma das formas de comunicagdo
mais pandémicas do mundo”. Desta forma toda a transacdo de informagao que outrora era
transmitida por outras vias, hoje estd instantaneamente disponivel na net ou através de
Bulletin boards. O mesmo autor afirma que “as conferéncias assincronas por computador
tornaram-se numa das principais caracteristicas da maioria dos projectos de aprendizagem a
distancia. [...] Estas conferéncias envolvem os alunos na avaliagdo da informacdo, na
discussdo de opinides, na resolucdo de problemas e na justificacdo das suas decisdes,

actividades estas que requerem pensamento critico” (ibidem).

e Queestimulem a intervencgdo do aprendiz como agente metacognitivo (tutor) no

qual faz uma ponderacao sobre a fungéo cognitiva.

O processo metacognitivo pode ser considerado como um conjunto de atividades que estdo
diretamente relacionadas com o planeamento e com a avaliagdo da propria ideia enquanto se
resolvem problemas (ou quando se pensa sobre o préprio conhecimento tentando comunica-

lo aalguém). Ou seja, é a tomada de consciéncia do aprendiz sobre o proprio conhecimento.

Segundo Morrison (1993), “o professor atua inicialmente como agente metacognitivo
ao monitorizar e dirigir, subtilmente, a atividade do aluno em dire¢&o a concluséo da
tarefa ou da resolucdo do problema, trabalhando, efetivamente, como regulador do
processo e analista do conhecimento. Quando o aprendiz interioriza 0
comportamento cognitivo, o professor transfere para ele a responsabilidade e o

controlo metacognitivo” (citado por Fino, 2000, p. 118).

Para ilustrar esta ideia podemos considerar a metafora dos andaimes: suportam
exteriormente um edificio que esta sendo construido e que vao sendo retirados a medida que

a estrutura em construcdo se vai tornando capaz de se sustentar sem ajuda.

Ao analisar os pares como mediadores de aprendizagem, podemos verificar que a mudanca

de controlo do professor para o par-tutor promove uma aprendizagem autorregulada.
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Segundo King (1997) “a aprendizagem de conhecimentos e de habilidades ocorre num
contexto social no interior do qual um adulto ou uma crianga mais aptos guiam a atividade

de um individuo menos apto” (citado por Fino, 2000, p. 119)
e Que permitam a criagdo de artefactos (externos e partilhaveis)

Esta foi, sem duvida, uma caracteristica comum a todas as atividades realizadas no ambito
das TIC AC, a excecdo daquelas categorizadas como instrucionismo e tutoriais,

nomeadamente a producéo de artefactos — externos e partilhaveis.

Segundo Brazdo (2009) os professor deverdo promover situacgoes de utilizacdo da tecnologia
no espaco pedagdgico como dispositivo pedagogico, fazendo com que 0s processos de

aprendizagem confluam com a producéo de artefactos.

Ao realizarem as suas préprias producdes, os alunos ficam mais estimulados e de imediato
desejam partilhar as suas criagcdes. Neste sentido, Jonassen (2000, p. 252) afirma que “a
combinacdo da criatividade e da complexidade exigida para se conceberem produtos
hipermédia numa forma que é intrinsecamente motivadora para os alunos (multimédia)
torna-a, provavelmente, na mais entusiasmante e potencialmente eficaz de todas as

ferramentas cognitivas”.

e Que favorecam a negociagao social do conhecimento

A negociacdo social do conhecimento é o processo pelo qual os aprendizes formam e testam
as suas construcdes em didlogo com os outros individuos e com a sociedade em geral, de
forma a existir uma transacdo de saberes. Neste contexto, Jonassen (2000, p. 316) refere que
“ao dar aos alunos a oportunidade de negociar os seus objectivos e intengdes € de se auto-
avaliarem [...] vai permitir que os seus alunos construam conhecimento mais flexivel,

significativo, estavel e transferivel do que se ditar os objectivos e os produtos da avaliagdo”.
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CONCLUSOES

Relembrando a questdo, a partir da qual nasceu esta investigacdo - Como é que a integracao
das TIC na curricular promove a inovacao pedagogica? — refira-se que embora possa parecer
que fui a procura de perceber como é que os desenvolvimento das atividades TIC, num
contexto especifico, promove a inovacao pedagogica, partindo do principio de que haveria
inovacdo pedagogica, 0 meu Unico objetivo foi olhar a realidade estudada a luz da inovacéo

pedagdgica.

Considerei um desafio pois sabendo que as TIC poderdo ser facilitadoras da promocéo de
inovacdo pedagdgica quando combinadas com estratégias eficazes, cuja intencionalidade

educativa eleja processos cognitivos que contribuam para a construcdo de aprendizagens.

“Os computadores ndo estdo a surgir nas escolas como pog¢ao milagrosa para todos os males
da educacgdo, mas a sua presenca no dia-a-dia escolar promete tornar-se to util, familiar e

discreta como na vida diaria de todos nds” (Figueiredo, 1999, p. 76).
Desta forma, empreendi esfor¢os no sentido de ser capaz de:

- compreender o surgimento das TIC no 1° CEB

- compreender 0s pressupostos das préaticas educativas no ambito das TIC

- compreender quais sdo 0s objetivos desta disciplina nas Atividades de Enriquecimento

Curricular

- compreender a abordagem desta disciplina integrada nas areas curriculares do 1° CEB

Desta feita, 0 surgimento das TIC acontece como medida politica e educativa, associada a

criagdo das ETI.

A realidade presente, detectada através da observacdo circunstanciada a todos os
estabelecimentos de educacdo pré-escolar/1° ciclo do ensino bésico, conduziu &
inevitabilidade de evoluir para um outro regime, que agora se materializa em

normativo, declaradamente evolutivo e o mais ajustavel possivel em funcéo de cada
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realidade escolar, com énfase para o proprio estabelecimento escolar enquanto
unidade organica ndo descontextualizada do meio sécio-econémico-cultural, onde

este se insere (Portaria n.°133/98, JORAM, 14 de agosto de 1998).

Poderiamos recuar no tempo e, acendendo a diversas fontes de informacdo, sobretudo ao
sitio da internet da SRERH, e aprofundarmos esta questdo da génese da ETI, os seus
fundamentos e opcdes politicas. No entanto, aqui importa realcar que foi com a
implementacdo deste regime educativo que se introduziram as ACC, sendo as TIC uma

delas.

Independentemente do normativo que consultarmos, pode ler-se que ACC a desenvolver, de

acordo com o projeto educativo de cada escola, sdo, entre outros, de carater tecnoldgico.

Esta importancia atribuida ao carater tecnolégico também é facilmente entendida face ao

contexto de crescente dominio das novas tecnologias, proliferadas por toda a sociedade.

Assim, a introducdo de computadores nas escolas constituiu uma medida de promocéo de
igualdade de oportunidade no acesso a estes instrumentos. De acordo com o que € possivel
ler no sitio da SRERH, no que a esta matéria diz respeito, a criagdo das ETI, além de tirar
muitas crianca quer dos trabalhos agricolas quer das ruas, ofereceu-lhes um primeiro
contacto com os computadores que, a data, de outra forma seria impensavel para a maioria

das familias madeirenses.

Hoje a questdo ja ndo se centra no “apetrechamento informatico das escolas” (Despacho n-
© 25/2007, JORAM, 13/09/2007) mas sim na ‘“necessidade da existéncia de solugdes
organizacionais” (ibidem) que permitam dar resposta a continua promog&o da utilizacao dos

computadores nos “processos de ensino-aprendizagem” (ibidem).

A constituicdo do DOM e todo o apoio prestado pela SRERH, através do EDUCATIC —
Portal de Tecnologias, aos professores orienta-se no sentido de enquadrar as TIC a nivel
pedagdgico nas escolas da RAM, no sentido de desenvolver nos professores competéncias

que permitam uma intervencéo efetiva na integracao das TIC em contexto escolar.

Ao coordenador TIC compete, entre outras funcgdes, “elaborar um plano de ac¢do anual
(Plano TIC) que promova a integracdo da utilizacdo das TIC nas actividades letivas e néo

lectivas na respectiva escola” (ididem).
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Ao longo da investigacdo, ficou claro que estas atividades acontecem apoiadas na perspetiva
de transversalidade das TIC no 1° CEB.

As TIC, enquanto actividade de complemento curricular, ttm como principal
objectivo “proporcionar e facilitar a formacéo integral e a realizacdo pessoal do
educando”. Tendo em conta o seu caracter tecnoldgico e a sua natureza ludica,
cultural e formativa, é importante haver uma integracdo das TIC na exploracdo de
conteudos leccionados nas disciplinas curriculares e noutras actividades de

complemento curricular (DOM, péag. 81).

As TIC nas AC surgem, portanto, da seguinte visao politico-educativa.

A aposta do Governo Regional, atraves da Secretaria Regional de Educacdo e
Cultura, na aplicacdo das TIC em todo o Ensino Basico, traz novos desafios a todos
0S organismos intervenientes neste processo. A regulamentacdo das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo sdo a chave fundamental para que as escolas possam
trabalhar sobre bases solidas e uniformes, integrando as TIC nas estruturas

curriculares existentes (Oficio Circular 5.0.0-320/09, de 16/07/09).

Com a chave na mao, decidi, entdo, abrir esta porta que me levou a necessidade de
compreensdo de como se realiza esta integracdo face a linha de investigacdo de inovacdo

pedagdgica.

Reitero que a minha intencdo ndo é provar a existéncia ou ndo de inovacao pedagdgica, mas
sim compreender esta realidade sob os pressupostos desta forma de encarar a pratica

pedagdgica — rutura paradigmatica.

Assim, a minha lente regular-se-a pela compreensdo da forma como a pratica observada

aproxima-se ou afasta-se da inovagdo pedagogica.

O pensamento que se impde quanto a invasdo das tecnologias na escola é justamente a

dicotomia entre usar a tecnologia ou integrar a tecnologia. Nao se trata apenas de uma
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questdo de semantica. H& uma grande diferenca entre estes dois conceitos e,

consequentemente, 0 impacto na préatica letiva é também distinto.

Extrapolando esta comparacgdo para 0 mundo que nos rodeia, torna-se bastante evidente que

pelo facto de usarmos tecnologias na nossa casa, ndo a tornando por issoO numa casa

inteligente.

O quadro que a seguir explica esta diferenca:

A utilizacéo de tecnologia

A integracdo tecnoldgica

A utilizacdo da tecnologia é aleatoria,
arbitraria e muitas vezes funciona apenas
como um complemento.

O uso da tecnologia é propositado e
intencional.

A tecnologia rara ou esporadicamente é
utilizada na sala de aula.

A tecnologia faz parte da rotina do processo
de ensino-aprendizagem.

A tecnologia é usada apenas para se dizer
gue se esta a usa-la.

A tecnologia é utilizada como suporte dos
objetivos curriculares e de aprendizagem.

A tecnologia € usada para instruir os alunos
sobre o contetdo.

A tecnologia é usada para envolver os alunos
com o contetdo.

A tecnologia é mais

professores.

usada pelos

A tecnologia é mais utilizada pelos alunos.

A Unica preocupacdo € utilizar a

tecnologia.

O seu uso visa criar e desenvolver novas
capacidades.

Muito tempo € perdido a ensinar como é
que se deve utilizar a tecnologia.

O tempo é gasto a utilizar a tecnologia para
aprender.

A tecnologia é utilizada para completar as
tarefas de menor exigéncia intelectual.

A tecnologia é usada para incentivar o
desenvolvimento intelectual.

A tecnologia é utilizada em tarefas
individuais.

A tecnologia é utilizada para facilitar a
partilha e colaboragdo do trabalho dentro e
fora da sala de aula.

A tecnologia é wusada para facilitar
atividades cuja resolugdo seria mais dificil
sem ela.

A tecnologia é utilizada para resolver
problemas que de outra forma seriam dificeis
ou impossiveis de resolver.

A tecnologia é usada para fornecer
informagdes.

A tecnologia é usada para aumentar e
construir conhecimento.

A tecnologia é marginal a aprendizagem.

A tecnologia é essencial no processo de
aprendizagem.

Retirado de http://www.professortic.com/2013/04/usar-tecnologia-integrara-tecnologia/
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Outra questdo semantica que seria interessante focar é a seguinte: Integracdo das TIC nas
Atividades Curriculares ou Integragéo Curricular das TIC?

No caso da investigacdo levada a cabo trata-se, claramente da primeira, e que expande a
segunda. Se nos dedicarmos a uma andlise cuidada dos programas curriculares das diferentes
areas do 1° CEB, somos capazes de identificar a alusdo as TIC.

Relativamente a integracdo das TIC na AC, apesar do DOM, o professor encerra em si

mesmo maior liberdade e criatividade na utilizagdo do computador.

De qualquer das formas, o curriculo estd sempre presente; na primeira expressao temos o
DOM, com contetidos e objetivos especificos que deverdo se cruzar com 0s conteddos
curriculares de Portugués, matematica e Estudo do Meio. Na segunda expressdo temos 0s
programas das referidas disciplinas, nomeadamente o de Portugués que apresenta nos seus

descritores de desempenho atividades que deverdo ser realizadas com recurso as TIC.

Alheios a estes trocadilhos semanticos estdo os alunos e estes sdo, sem dudvida, 0s maiores e

melhores intervenientes no seu processo de aprendizagem.

Ora, creio que ao longo do trabalho de campo a maior evidéncia das praticas observadas
encontra-se na perspetiva de integracdo tecnoldgica, embora algumas atividades reflitam
ainda o uso da tecnologia nas escolas.

e Osalunos fizeram esquemas/mapas concetuais, a partir dos conteddos enunciados no
manual, quer de portugués quer de estudo do meio. A criacdo de uma apresentacao
no programa Prezi constituiu outra oportunidade dos alunos sistematizarem o0s
contetidos acerca das silabas e acentuacéo, no dominio da gramética. Ao dar ordens
ao computador como organizar o esquema estdo a organizar 0 seu proprio
pensamento/conhecimento.

e Algumas propostas de trabalho basearam-se na utilizacdo de programas de
computador ou até mesmo sitios da internet onde os alunos podiam resolver

exercicios, sobretudo de matematica, acumulando pontuacao.
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e Osalunos puderam por em pratica os contetudos aprendidos através da construcao da

criagdo de um sitio na internet,

Durante o trabalho de campo, constatou-se que os alunos aprendem sobre computadores,
nomeadamente como utilizar determinado programa de uma forma répida e eficaz, mas
sempre com o auxilio do professor. Muitas vezes os alunos ndo tinham o dominio sobre as
carateristica e utilizacdo dos programas utilizados ao longo da sala de aula, pelo que o

professor TIC adotou a postura de exemplificar e 0s alunos seguirem 0s seus passos.

Podemos concluir que o nas aulas TIC AC a fun¢do primordial do computador nao é de
maquina de ensinar, perante a qual o aluno tem uma postura passiva. Existe uma perspetiva
de construcéo, de ensinar o computador a fazer algo, de através das TIC, estruturar contetidos
e conhecimentos, embora ndo surja por iniciativa dos alunos e estes tenham pouca

autonomia.

A conclusdo mais relevante que me é possivel retirar é a de que o computador é encarado
como uma ferramenta, consistente com a visdo da investigadora canadiana Betty Collis
(1986), citada por Ponte (1989) quando nos diz que “a utilizagdo do computador como
ferramenta na sala de aula, de forma a corresponder a objectivos curriculares, especialmente
aqueles que respeitam ao dominio e apresentacao de informacéo por parte dos alunos e ao

desenvolvimento do seu sentido critico e das suas capacidades cognitivas mais elevadas” (p.

43).

A integracdo das TIC na concretizacdo pedagdgica é, claramente, uma forma de aproximar

a escola da sociedade de informagéo.

Actualmente, vivemos numa sociedade onde computador assume, cada vez mais,
uma importancia significativa no dia-a-dia de cada cidaddo. Neste sentido, a escola
como meio socializador da crianga, ndo se pode alhear da utilizagcdo deste recurso
educativo nas suas salas de aula, até porque utiliza-lo significa aproveitar o seu
potencial fascinante e educativo como factor de motivacdo dos alunos e dos
professores, tendo sempre em consideragdo a dinamica da aprendizagem. Se 0 Nosso

sistema educativo quer assumir como principal preocupacdo a formagdo de pessoas
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capazes de uma insercdo critica e criativa no mundo actual, dominar as TIC torna-se

primordial na educacao dos nossos alunos (Sarmento, 2007, p. 13)

Cada vez mais existe uma grande aposta na utilizagdo das TIC num contexto educativo para
poder responder nomeadamente a necessidades de formacao ao longo da vida por parte dos
cidaddos. Segundo Ponte (1988), as TIC sdo, atualmente, um dos fatores mais relevantes de
uma sociedade que estd em constante desafio no sistema educativo a que tem de ser capaz
de responder rapidamente, antecipar € mesmo promover esse sistema educativo e a

capacidade humana de pensamento.

Ainda que a presenca das TIC no contexto educativo seja imperativa e cada vez maior ndo
acompanha a demolicdo do velhos muros da escola fabril. Apesar de aflorarem alguns raios
de inovacdo pedagdgica no contexto educativo, estes ndo sdao ainda suficientes para deitar
abaixo a tdo pesada heranga da fabrica qua ainda se faz sentir no nosso quotidiano educativo.

A luz da investigago realizacdo, poderei dizer que a integragdo das TIC nas ACC n&o é de
forma alguma sinénimo de inovacao pedagogica. Encontrar-se-a provavelmente no caminho
certo mas tdo afastada do instrucionismo quanto do construcionismo. Nao foi possivel
constatar, portanto, a perspetiva preconizada por Papert, nomeadamente a utilizacdo do
computador como uma ferramenta que, entregue aos aprendizes, potencia as suas
possibilidades de aprender, independentemente do professor e do préprio curriculo (Fino,
2003b).

O debate sobre o uso contextualizado das Tecnologias da Informacéo e Comunicacao
(TIC) ndo tem sido suficiente para uma visdo educacional integradora das TIC na
sala de aula e tem originado uma certa angulstia entre os professores. A
implementacdo das TIC ganha frequentemente o enfoque tecnoldgico / técnico
subestimando o trabalho educacional mais vasto, situando-o entre o ensino
tradicional e o “reinventar” de estratégias, como uma nova pintura para éculos de

lentes gastas pelo uso secular do mestre-escola (Brazao, 2011, pag.1).
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Apesar da pertinéncia e atualidade desta questéo, permitam-me reiterar a discussdo em torno
da inovacdo tecnoldgica versus inovacdo pedagogica. No ambito deste trabalho, julgo que
uma das conclusfes mais evidentes € a de que a regulamentacao da integracéo das TIC nas
AC, através de normativos legais, apenas promove a inovacio pedagdgica. E importante e
quica inovadora esta iniciativa, no entanto, a incorporacéo de tecnologia na escola, e espacgos
e momentos destinados & mesma, por muito avancada que seja, ndo é capaz de se transformar

em inovagéo pedagdgica. (Fino, 2003b).
O enfoque ndo deve ser colocado, portanto, na tecnologia, mas nos ambientes
inovadores que ela permite criar. Alids, convém esclarecer que ndo me parece que a
incorporagdo de nova tecnologia seja condicdo sine qua non para a inovacdo na
educacgdo. Na sua auséncia, pode-se deitar mao aos recursos tradicionais existentes e
ousar desenhar com eles ambientes que ndo sigam a norma enraizada, 0s ritos e 0s
ritmos instalados, as concepcdes inabalaveis. O limite da inovacao é, apenas, o limite
da imaginacdo, e a capacidade de transgressdo e de romper com a rotina as qualidades
minimas requeridas pelo acto de inovar. Mas a tecnologia ajuda. Ela pode,
inclusivamente, ajudar a criar, fora da escola, condi¢bes que, até ha pouco tempo
eram exclusivas dos ambientes escolares, como as que permitem 0 acesso a
informacao, deslocando para fora da escola esse elemento critico da aprendizagem.
Ou, como profetiza Papert (1980), criar condicGes, dentro da escola, que sirvam para
a demolicdo simbolica dos seus muros e para a ultrapassagem, pela faixa de rodagem

mais rapida, dos constrangimentos e falta de visao curriculares. (Fino, 2003b, p.3).

Na verdade, bebemos nesta sabia afirmacao de Fino toda o conhecimento que um professor

precisa de carregar no sentido de, gradualmente, se atrever a construir novos paradigmas.
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