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caAPITULO 5

O COMPUTADOR NO ENSINO

O computador comega a ser aplicado a educacao com
fins didaticos nos Estados Unidos, no final da década de 50,
segundo McLagan e Sandborgh, citados por Supper e Macken (1978),
através de programas do tipo "Computer Assisted Instruction":

"Os primeiros utilizadores do CAI eram
membros da indastria de computador,
que nos ultimos anos da década de 50
usaram programas CAI para treinar seu
proprio pessoal. Maquinas eletrdnicas
e teletipos eram ligados ao computador
e modulos instrucionais eram
apresentados para aprendizes, que
entao respondiam com uma silaba. Estes
primeiros modulos eram programados em
linguagens razoavelmente complicadas
que nao eram facilmente aprendidos por
uma pessoa leiga, mas por volta de
1960, a IBM desenvolveu a primeira
linguagem de autor CAI, COURSEWRITER

I, com a gqual educadores podiam
programar suas idéias curriculares
mais diretamente" (p. 9).

No trecho citado, nota-se o inicio da aplicacgao do
computador no ensino na propria industria de computadores. A
limitagcdo dada pela linguagem de programacao, tanto pela resposta
reduzida do usudrio quanto pela possibilidade de programagao do
computador, aliada aos equipamentos de grande porte necessarios
para o seu uso, impediam a prgliferagao do computador para a&as
escolas e para as residéncias, restringindo-o i area de producéao
@€ a de pesquisa cientifica. A ampliacao do uso do computador
dependia, num primeiro momento, de solugoes técnicas, que por

lnteresses comerciais e cientificos foram buscadas.
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Como aquilo gque caracteriza as 1linguagens de
programacao do computador &, principalmente, a légica formal,
representada pela ldogica binaria dos bits, a primeira disciplina

P »,-?U &y

para a qual o CAI se volta ao ensino & a Matemdtica. Assim,

segundo Supper e Macken (1978), em janeiro de 1963, o Instituto
para Estudos Matematicos em Ciéncias Sociais (IMSSS) da
Universidade Stanford inicia wum programa de pesquisa e

desenvolvimento em CAI, cujo primeiro programa era Egporial e

TRt
versava sobre logica - matemitica elementar. Até 1965 as"riéggas
eréﬁ transportadas de suas salas para a universidade para receber
suas ligdOes, mas neste mesmo ano: "... 41 criancas do 492 grau
tiveram ligbes de treino e pratica (drill and practice) de
aritmética em sua classe com uma maguina teletipo que era
c&hectada ao computador do Instituto por linhas telefdnicas" (p.
9).

Dos anos 60 para ca novas linguagens de
programacao foram c¢riadas para facilitar a wutilizacao do
computador, tanto no gpg?nte a programacao propriamente dita,
quanto no que se refere avfnteragéo do usuario com o programa,
tais como as linguagens BASIC e LOGO. A partir de 1975, com a
criacdo de microcomputadores, a sua aquisicio pela populacdo, do
ponto de vista técnico e econdmico, também, foi facilitada. Os
tipos de wuso do computador para fins didaticos se ampliaram e,
além dos modos tutorial e "drill and practice", surgiram os
"games educativos" e softwares de simulac3o. Da mesma forma, OS

softwares educativos destinam-se n3o s3 a matemdtica e ao

aprendizado de linguas, mas as ciéncias fisicas, biolégicas e

sociais.
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Mas, a escola para dar suporte ao uso do
computador no ensino, deveria ter uma racionalidade semelhante a
dele, e nao é casual que a maior infludncia sobre o modo de uso

do CAI tenha sido a Instrucgio Programada desenvolvida por Skinner R

A
s

(1972). Assim, © reforco imediato, o ritmo proprio e a
participacao ativa no uso do computador no ensino sioc salientados
pelos defensores da CAI, como veremos mais a frente.

As propostas de Skinner para a educagao
relacionam-se com a pratica fabril, através da frqgmgngggéo do
saber, da divisao do trabalho ;ntre deliberacgao e exeéuééo, tal
como mostra Kvale (1975). Desta forma, ndo ha independéncia
entre o modo de producido fabril e a escola; a tecnologia provinda
da area de producdo passa a auxiliar a racionalizac3o da escola.

/»Q“_ggiggiyq _deste ggp%?glq € verificar como se

sugere este processo de racionalizacio na escola, através da

analise de propostas de uso do computador no ensino com fins

didaticos. | Ndo estardo em questdo a utilizacdo do computador na
escola para fins contdbeis, no tocante a sua administracido e o
aprendizado de programacdo relacionado i profissionalizacdo, mas
a transmissio do saber e de modos de pensar através dele.

Para a andlise a ser feita iremos estabelecer
quatro niveis: 1. Politico - Pedagdgico; 2. Tebrico - Ideologico;
3. Pedagbgico e 4. Técnico - Diditico:

12 Nivel: Politico - Pedagdgico

Refere-se a dimensio politica da pedagogia subjacente as
Propostas de uso do computador no ensino, ou seja, a relacao
escola-sociedade que esta dimensdo revela. As categorias de

analise deste nivel serio as perspectivas de Tecnologia
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Educacional desenvolvidas no capitulo anterior: "histérico-
social" e "técnico-cientifica".

Nivel: Tedrico - Ideoldgico

Diz respeito a gquais teorias dao a base para tal ou gqual
aplicacao do computador no ensino e a relacdo dessas com a
ideologia, particularmente, a da racionalidade tecnoldgica,
conforme foi definida neste trabalho.

Nivel: Pedagdgico

Que se refere a que tipo de comunicacdo entre professor-
maquina-aluno, essas propostas enfatizam. Este nivel de
andalise tem como base a distingdo entre meios de ensino de
massa e meios de ensino interpessoal, conforme definidos no
capitulo anterior.

Nivel: Técnico =-Didatico

Refere-se aos limites que o hardware do computador estabelece
para os softwares educativos e as possiveis influéncias que

esses limites tém sobre o aprendiz e seu aprendizado.

5.1.HIPOTESES

As hipboteses abaixo relacionadas s3o associadas,
_'/‘/"{'

cada uma delas, a um dos niveis de anidlise e s3o as seguintes:

la

23

@s propostas do emprego do computador no ensino podem, de

forma geral, ser 'classificadas na definigdo de Tecnologia
Educacional técnico-cientifica.

Essas propostas trazem subjacentes a elas teorias de
<y C B TANT
aprendizagem que d3oc énfase 3 eficiéncia do processo e do
PR I o
AT ERL o
produto da aprendizagem, relacionando-se a ideologia da
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racionalidade tecnoldgica.

32 Essas propostas caracterizam o computador como um "meio de
ensino d4de massa", tal como definido anteriormente, quando
utilizado na escola.

42 Essas propostas dio &nfase 4 transmissio de conhecimen+o

r

objetivo de contetdo upiyqqq;' ou a processos de pensar
estruturados, dados os limites do computador.

Essas hipdteses s8o relacionadas entre si e se
Justificam pelas andlises feitas anteriormente. Como a ideoclogia
de nossa época &, predominantemente, a da racionalidade
tecnoldgica (ver Marcuse, 1982 e Habermas, 1983), as propostas
do computador no ensino devem propor a eficiéncia no processo e
produto da aprendizagem, basicamente, por dois motivos ja
desenvolvidos anteriormente: 1. O computador tem, nas suas
origens, finalidades voltadas para a esfera de producdao material,
que tem como meta a produtividade, ou seja, a eficiéncia avaliada
pela quantidade; e 2. o ensino, neste século, se aproxima da
esfera da producgio material, tendo como uma de suas fungodes a
qualificacdoc de mio de obra recebendo infludncia daquela. Ou
seja, tanto, na origem do computadcr, quanto na relacio ensino-
sociedade, a racionalidade tecnoldogica mostra-se presente, o que
nos leva a supor que essa mesma ideologia seja expressada nas
Propostas do computador no ensino dentro da perspectiva-técnico-
cientifica e como "meio de ensino de massa", uma vez que esse
instrumento presta-se a uniformidade da transmissao de informacio
univoca a um grande nimero de pessoas.

Todas essas hipdteses, portanto, apontam para as

Propostas do wuso do computador no ensino, como frutos da

229




ideologia da racionalidade tecnoldgica.

5.2. Material a ser analisado

Os dados a serem considerados para a "testagem de
hipoteses", nesta parte do trabalho, serdo textos redigidos em
forma de 1livros, artigos e teses académicas, cujos autores
proponham explicitamente o computador como meio de ensino. Os
artigos foram extraidos, principalmente, das revistas Educational
Technology, no periodo de 1960 a 1987 e Tecnologia Educacional,
no perio@o de 1972 a 1987. As DissertacOes de Mestrado e Teses de
Doutorado analisadas foram as que, neste mesmo periodo (1960-
1987), foram defendidas no Instituto de Psicologia da USP e na
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo.

A analise e discussio dos dados serdo feitas

conjuntamente. A andlise versara sobre trechos retirados de

textos que digam respeito as hipdteses levantadas.

5.3. Analise e Discussdao do Material

5.3.1 - Nivel Politico-Pedagdgico

Neste nivel de andlise, as propostas dos autores
que advogam a utilizacido do computador no ensino serao refletidas
dentro  das duas categorias de definigdes de tecnologia
educacional delimitadas anteriormente.

Lembremos que a definigdo histdrico-social de

tecnologia educacional se caracteriza pela associacao entre a
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tecnologia educacional e o ensino com o objetivo de influir nas
transformagcoes sociais no ambito estrutural. Nessa perspectiva, o
objetivo da tecnologia educacional seria o de servir de
instrumento de ativagao do processo participativo, que busca a
superacao dos conflitos e contradigdes sociais. A perspectiva
técnico-cientifica se caracteriza pela énfase que da a eficiéncia
do ensino, considerando-o genericamente. A tecnologia educacional
teria como objetivo basico a ordenacao dos meios de ensino de

forma a torna-lo mais aprimorado quanto aos seus rendimentos.

B ¢ 7 R
Os temas a gééem“analisados neste nivel serdao: "O
computador e o pensamento uniformizado", "O computador como
inovacao educacional e o pensamento considerado wuniversal", "A
neutralidade do computador”, "Criticas ao uso do computador no

ensino e as respectivas defesas", e "O computador no ensino e a

perspectiva técnico-cientifica de tecnologia educacional".

5.3.1.1 - O Computador e o Pensamento Uniformizado

Almeida (1984) considera que o desenvolvimento da
técnica & um ganho de tcda sociedade e ndo de uma classe social
em especifico. Tenta resgatar a utilizagdo do computador no
ensino como um elemento importante para o avanco social, mas nao
deixa de critica-lo.

Em uma de suas criticas mostra que, no computador,
uma acao transformadora através do trabalho concreto é
substituida por descricgdes, privilegiando, mais uma vez, o
trabalho intelectual em detrimento do trabalho manual. Mas,

segundo o autor, mesmo dentro desse trabalho intelectual, o
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pensamento corre o risco de ser uniformizado:

"E bem verdade que os alunos podem
programar (ordenar) o computador, mas
como garantir wum rumo pluralista para
seu pensar, se o algoritmo é estabele-
cido de um modo uniforme e sempre
feito para obter um resultado apenas
formal e matematico?" (p. 25).

Esse autor considera o computador como o}
representante do culto da razao do século passado. Mostra a
imposigcao do computador ao ensino por esferas externas a esses:

"... a informatica na educacio foi
mais uma imposigao do estagio da
indastrializacdo e do debate politico
da sociedade global do gue um anseio
dos meios educacionais. Quando muito
as grandes escolas gue adotaram uma
posigdao mais proxima dos modelos
mercantis-industriais é que trouxeram
para suas salas o computador" (p. 118
nota de rodapé).

Almeida (1984) indica, também, que a informatica
aplicada & educacao inclina-se para a rearticulacdo do poder da
burguesia na educacdo: "... um modo de retomar os beneficios da
instrucdo para projetos de maior participacdo e controle desta
classe na cultura" (p. 123).

De uma forma semelhante aos pensadores da Escola
de Frankfurt, Almeida (1984) critica a racionalidade técnica:

"A tecnocracia guarda uma relacao

estreita com o totalitarismo. Enquan-

to o totalitarismo tipo nazista, era

uma agressao a razdo o de agora se

apresenta como o totalitarismo da

propria razdo. Ele elimina todas as

dimensdes do real que ndo caibam na

"ratio" técnica: ele opera

fundamentalmente no plano ontoldgico e

epistemolégico" (p. 18).

Certamente esta anadlise pode ser dirigida ao uso

do computador no ensino, ao qual esse autor atribui a
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possibilidade da modelizagao da sociedade e dos padroes de
valores, uma vez que:
1. o trabalho com o computador envolvendo ag¢des "mentais",
desvaloriza indiretamente o trabalho manual;
2. o "didlogo" <com a maquina se colocou no lugar da troca
interpessoal, troca esta nao formalizavel; e
3. as instrucdes dadas ao computador envolvem uma linearidade
cuja logica funcional leva os alunos a uma alienacdo dos
problemas sociais.
Estes trés motivos apontam para uma compreensdao do

real facilitada pelo computador gque perde a sua significacgao,

enquanto construcao humana e, portanto, histdérica e
intersubjetiva. Esta possivel acgao do computador torna-se
necessaria, gquando se nota que ela é ocasionada por

caracteristicas do computador ligadas ao seu formalismo 1ogico.
Claro, esta reificacdo do real pode ser atenuada pela presenga do
professor e por uma adequada compreensdao do que &€ o computador,
mas nao eliminada. Além disso, o proprio computador,
representante da racionalidade tecnoldgica ja traz consigo a
imagem de um mundo cibernético, no qual os problemas do sistema
sao resolvidos por equag¢des matematicas.

Claro, o computador & um instrumento, fruto de
trabalho humano acumulado, mas aparece desprovido de
caracteristicas humanas. Se representa o dominio que os homens
tem sobre a natureza e, mais especificamente, sobre parte da
natureza de seu pensamento, este pensamento perde a sua
naturalidade, ao apresentar-se como protdotipo do pensamento

perfeito sem interferéncia daquilo que & proprio ao homem: seus
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sentimentos, sua historia.

Nesta ambiguidade do computador, ser produto
humano, mas ndo revelar a sua humanidade, hd uma ‘primeira
dificuldade na sua apresentagdo ao usuario, particularmente, a
crianga, como relata La Taille (1989). Tal dificuldade se

expressa no animismo gque certos programas de apresentacgao do
computador trazem. La Taille (1989) apresenta um software que
desenvolveu no projeto Ciranda, vinculado a EMBRATEL, que visava,
segundo o autor, a uma "pequena" aula sobre o computador. Abaixo
transcrevemos as suas telas para ilustrar o tema. Sao elas:
12 Tela: "Eu sou um computador"
238 Tela: " Vamos nos conhecer?

"Quero que cada um de vocés venha até aqui e escreva o

seu nome"

"Agora vou chamar um por um"

"Joao: Escolha uma tarefa"
(1) Demonio Dangarino
(2) Mapa do Brasil
(3) Chuva na janela
(4) Letras Voadoras
(5) Cachorro no Poste

"Até a proxima"

La Taille (1989) reconhece a presenca do animismo

neste programa e faz-lhe a critica:

"... a escola deve, Jjustamente, ser
um lugar alternativo ao mundo da
fantasia... Fica claro, portanto, que

discordamos de qualquer trago animis-
ta no discurso pedagdgico e que, dessa
forma, tela como "Eu sou um computa-
dor" sao vistas por nds, hoje, como um
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erro" (p. 44).

O conteldo da frase "Eu sou um computador" parece
ser verdadeira, mas o fato dele se apresentar revela uma
autonomia inexistente, que esconde o autor do software. Todavia,

La Tallle se envolve com a ambiguidade do computador e diz:

T o
7y

"Mas escrever “eu sou um computador’

faz sentido! O proprio autor (do

software) € absorvido pelo seu meio

de comunicagao pois a interacgao homem/

computador ¢é facilmente assimilado a

um dialogo e polariza-se portanto em

torno do Eu e do TU" (p. 42).

Alega, ainda, que este didlogo é prdprio do computador e ndo de
outras formas de comunicacdo como o livro e o cinema.

Se é verdade que o autor & assimilado ao meio de
comunicagao, parece-nos gque isto nao ocorre somente com O
computador. Um 1livro, ou um filme, podem apresentar-se a si
mesmos, apresentanto a dependéncia de seu criador. Se esta
dependéncia é apresentada, o animismo & resgatado enquanto
significado de trabalho humano que o objeto contem. Assim, a
relacdo imagindrio-real, que o animismo contem pode nos auxiliar
a trabalhar com o conceito de alienacgao.

O conceito de alienagdo refere-se a n3o percepc¢ao
que o homem tem de que os objetos sao sua obra, ou seja, de que
esta nao & independente dele. Assim, o animismo traz uma fus3o
homem-objeto importante de ser pensada, pois ao dotar um objeto
com vida, este & humanizado, e nesta humanizacdo, o que had de
histérico pode ser resgatado, no sentido de .se mostrar o
trabalho de transformacdo da natureza presente no objeto. Claro,

o objeto ndo é o homem, mas & também o homem. N3o estamos

defendendo a idéia de gue o animismo deva ser mantido tal como &
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trazido pela crianca, mas que possa ser preservado naquilo que

expressa de significacao humana.

O animismo nado deixa de ser projecao e esta &
necessaria ao pensamento, conforme aponta Roanet (1989) ao falar
sobre Adorno e Hokheimer:

"Como Freud, Adorno~ e Hgkheimer

distinguem essa projecao patoldgica da

projegao normal. Ao contrario daquela,
a projegao normal permite ao sujeito

diferenciar entre a propria
contribuicdao e a do real na estrutura
do objeto percebido. Num certo

sentido, toda percepcaoc & projecdo.
Pois o mundo dos objetos & constituido
pela impressao recebida pelos
sentidos, mas também pelo trabalho de
reflexdao pelo qual o sujeito elabora
esse material e o restitui sob a forma
de percepc¢ao estruturada" (p. 141).

E, mais a frente:

"Por outro lado, a projecdo & falsa

quando constrdi o real & partir da

cega produtividade do proprio sujeito,

sem dispor de qualgquer material rece-

bido de fora; e &€ falsa quando recebe

eésse material, mas nao o reflete, e

devolve ao mundo exterior OS mesmos

fatos brutos transmitidos pelos senti-

dos" (p. 143).

Assim, o que & nocivo na projecao e, a nosso ver,
no animismo, € o ndo reconhecimento do sentido doado ao objeto e
a nao mediacdo da razdo na relacdo sujeito-objeto. O primeiro
caso € a prdopria indiferenciacao contida no animismo, o segundo
caso a sua anulacao. O objeto s6 & percebido adequadamente quando
a sua construgdao & revelada, enquanto humana. Em outras palavras,
0 animismo primitivo anula o objeto, 3Jja a anulacao do animismo

nao permite compreendé-lo. Desta forma, ndo concordamos com La

Taille (1988), quando diz gque a escola deva ser um "lugar

236



alternativo ao mundo da fantasia”, pois pensamos que a escola
possa utilizar a fantasia como mediadora na compreensio do
objeto.

Mas, La Taille (1988) aludia ao animismo induzido
pelo objeto e nao pela crianca. Novamente, aqui, esta fusdo se
d& quando nao se resgata o autor da obra, que assim expressa a
falsa autonomia do objeto.

Ja explicitado nesta discussio, mas importante de
se destacar €& que apresentar o objeto 3 crianga, ou o
conhecimento ao sujeito, sem vincular-se a ele & projecdo
patoldgica, no sentido que Roanet (1989) definiu, projecdo esta
propria ao Positivimo:

"Positivismo é falsa projegao: regis-

tro-.-pontual de dados absorvidos meca-

nicamente pelo sujeito, que os devolve

sem acrescentar nada de seu. E que

julga com isto estar sendo fiel a

objetividade do real, gquando, na ver-

dade, esta se limitando a extrojetar

impressdes informes, desconexas, des-

continuas, recebidas passivamente e

restituidas sem aquele minimo de tra-

balho critico que faria dessas im-

pressoes uma realidade estruturada"

(p. 144).

Ou seja, pensar apenas na aparéncia do objeto &
nega-lo. Ora, o computador calcado na ldgica biniria, s6 pode
apresentar os seus conteGdos categorizados levando o usuario a
uma serie de repeticgdes dadas pelo programa, repéticdes esva-
ziadas de sentido. Repetigdes, ora de algoritmos para resolucio
de problemas, ora de conteiidos que precisam ser memorizados,
evocando, respectivamente, o sentido sem sentidos da logica-

matematica e a informacao carente de sentido.

O tratamento logico-matematico das informacgodes
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ganha a aparéncia de neutralidade, que denota a imparcialidade de
suas transmissdes, e no encobrimento da génese destas informagOes
e dos critérios que as tornam matematizaveis caracteriza-se como
ideologia, que ora vende a si mesma, ora vende contelidos e
valores préprios a ordem social que legitima.

Neste sentido, Rothe (1983) cita um pacote de
software intitulado: "Snooper Troops: The Desappearing Dolphin"
que, segundo o autor, é:

"... baseado inteiramente sobre o mo-

delo de pensamento analitico compreen-

dido de um processo de raciocinio

rigidamente estruturado, cuidadoso e

bem definido. Este modelo & unido a
solugao de problemas que provem

da ciéncia... Se o sofware acredita na
ciéncia como o dUdnico metodo para
solucionar problemas definidos
socialmente, a ideologia do
cientificismo aparece. Exemplo de
outras ideologias que podem ser
encontradas sobre alguns softwares
educacionais s3o: consumismo, sistema
de administracao, tecnologismo e

militarismo" (p. 10).

Mas, apesar de Rothe (1983) ressaltar a
"neutralidéde comprometida" do software, ndo mostra a impossibi-
lidade deste ser neutro em funcdao do hardware, da mesma forma
gque o faz Almeida (1984): "A coeréncia racional do mundo da
informatica se encontra em relacdo a ' seus padroes internos,
matemdtico-linguisticos e se encontra na ordem micro-politica
para ©O equacionamento de problemas de .poder de determinados
setores da sociédade" (p. 64). Assim, o carater politico da
técnica ocultado por esta vem a tona.

0 progresso caracterizado pela racionalidade

tecnoldgica & o que estd em questdo. A idéia de que o hardware &
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neutro e o software n3o, que o meio & neutro e o fim é politico.
Esta posigao & um meio-termo entre a posigcdo tecnicista e a posi-
gao critica, & a propria reconciliagdo de uma dialética de for-
gas antagdnicas que resgata as forcas produtivas da histdéria de
dominagao de <classes. £ o pensamento da existéncia de um
sistema, cujas contradigoes internas sdo superadas a caminho de
sua teleologia. Tal sistema absolve o progresso de sua
responsabilidade pelo sofrimento e & caracteristico do pensamento
da visado de tecnologia educacional que denominamos historico-
social,

Na questao do uso do computador no ensino, esta
posigao aponta para a necessidade de adapta-lo a fins
progressistas. Assim, Guédez (1982) diz a respeito da adaptacao
da tecnologia educacional ao ensino: "..., a interpretacao
historica-ideoldgica da educacdo impora um espaco de consideracao
mais ampla e exigente ao determinar gque a formulagao da
Tecnologia Educacional seja concebida a partir de um projeto
global gque nd3o a isole do seu contexto mas, pelo contrario,
responda aos esquemas globais de uma ordem social e histdrica que
se pretende instaurar" (p. 10). E, Almeida (1984) alega Qque:

"0 computador ~embora nascido de uma

dada civilizacao e para solucignar

dados problemas hoje &€ um patrimonio

transcultural. A absorcao critica de

sua utilizacdo na educacao deve ser

precedida de analise das questOes mais

radicais que afligem esta dimensao da

cultura brasileira" (p. 138).

O que hd de comum nos dois trechos & o resgate de

técnicas comprometidas com um progresso cego e opressivo,

apontando para a possibilidade de sua isencao frente a estes
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compromissos. Pensemos nesta possibilidade.

Como enfatizamos anteriormente, o computador nasce
num momento em gque a cultura se encaminha para um processo de
racionalizacdo <crescente. A sua presenca na educacao atesta a
presenca desta racionalizacdo na escola, indicando que esta deve
se conformar ao todo e adaptar os seus alunos a ele. O computador
no ensino, como dissemos , devido ao seu hardware, presta-se ao
dominio da logica-formal. Esta é adequada, e j& mostrou isto, na
dominacdao da natureza, mas esta dominacao como apontam Adorno e
Horkheimer (1985) é& associada a dominacio do homem, pelo outro e
por si mesmo. A educacao, assim, favorece a formaciao do homem
como um instrumental de controle da natureza, mas ndo de sua
compreensdo, a nao ser nos termos proprios desta 1ldgica do
dominio.

A eficacia e a eficiéncia que se propde o
computador no ensino tem objetivos precisos e caminha num sentido
contrario & formacao de um cidad3o, que €& um objetivo comum das
diversas correntes pedagdgicas. Mas, no caso da perspectiva
histOrico-social, a consciéncia politica & fundamental para esta
formacao e, assim, voltamos & questdo Ja relagao entre
consciéncia politica e competéncia técnica, cuja anilise &
semelhante a que fizemos & proposta de Freitag (1984) de a escola
facilitar o desenvolvimento do pensamento logico-formal nos seus
alunos, onde argumentamos que a conscidncia politica nido se
reduz a competéncia "formal", pois o fazer e o compreender na
acao politica e na acdo técnica envolvem objetos e mediacdes
distintas,

O resgate do computador no ensino nac supera a
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questao da dominagado, da mesma forma, gque uma educagao que nio
reflita sobre a formacdao técnica nido se supera. De outro lado,
uma educagdo que proponha uma reflexdo critica sobre o computa-
dor, sobre a forma que trabalha o conhecimento, reduzindo-o as
categorias da ldogica-formal j& o torna inviavel para este uso.

Em suma, a questao gque se coloca para a
perspectiva histdrico~social & a de como superar uma tecnologia,
que 1inerente a si traz a logica de dominacdoc da ordem dque a
criou. Esta 1ldégica, no caso do computador se atrela a razao
instrumental, reduzindo o entendimento do mundo as suas
categorias. Assim, s é possivel pensar que o computador no
ensino possa se associar com alteracOes sociais para a construcdo
de uma ordem mais justa, se julgarmos dgque estas alteracoes
prescindem do agir politico.

Ja a perspectiva técnico-cientifica & favoravel ao
modelo de pensamento veiculado pelo computador, o que pode ser
inferido da associacdao que La Taille (1988) faz entre este e a
Filosofia:

"Aqui, nao é propriamente o dominio

sobre a magquina que importa, mas sim

as dimensoces metafisicas que tal

dominio 1levanta; dito de outro modo,

nao € tanto o éxito na resolugao de um

problema que & buscado, mas sobretudo

a compreensao desse éxito, a reflexao

sobre suas condig¢oes e a generalizagao

destas ultimas para outros conteudos.

Essa tarefa talvez servisse para

desmentir a idéia, frequente, segundo

a qual filosofar é emitir opiniodes, e

mostrar que, pelo contrario, filosofar

=) esgrimir-se com as proprias

intui¢des e debelar aquelas gque nao

resistem a construgao de um rigoroso e

harmonioso edificio dedutivo; mostrar,

enfim, que filosofar é servir-se das
estruturas 1ldgicas gque sustentam e
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organizam nosso pensamento. Ora, o
computador coloca em destaque a lbégica
e pode um professor habilidoso 1levar
os alunos a transcenderem o aspecio
demasiadamente técnico que ela reveste
no trabalho de programacao e a
reencontra-lo num campo talvez mais
atraente e inesperado. Poderia ele
também frisar que a Filosofia e a
Logica, entendida agora como reflexdo

sobre as formas de pensar e
axiomatica, sempre andaram juntas e
dar exemplos como Aristoteles,
Descartes, Leibniz, Wittgenstein..."
(p. 332).

Neste longo trecho citado, evidencia-se a relacgao
do computador com uma determinada filosofia encarregada de dar

forma ao pensamento e ao objeto pensado, que valoriza a deducao

contra a intuicdo. Sem querer aproximar os fildsofos citados por
La Taille, da maneira que este o faz, podemos estranhar, mas
apenas de forma irdnica, a auseéncia de fildsofos como Nietzche,

Schopenhauer, Platdo e Hegel naquilo que pensam sobre a razao.
Esta auséncia revela que o modo de pensar subjacente a construcdo
do computador &, também, uma questdo filosbéfica, mas nao a de uma
afirmacdao de determinada filosofia, mas ao confronto entre elas,
indicando que as filosofias, gque em maior ou menor drau, dao
sustentacdo a ldgica do entendimento nao sao as Unicas existentes
e que o seu fortalecimento & que permite a unidimensionalizagao
do pensar tal qual descreve Marcuse (1982).

Ja, a extensdo da reflexdo dos éxitos obtidos no
comﬁutador para outros contetdos, aludidos pelo autor, atesta a
reducdo destes aqueles, evidenciando, a presenca do mito nesta
forma de pensar, que reduz tudo ao mesmo. O ritual dado pelas
formas de pensar, gque nos ensinam a decodificar o enigma do

objeto pelas suas categorias, reduz todo o contetdo a elas, dai a
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mesmice. A reducdo de todo contelido ao mesmo torna o proprio
pensamento desnecessario, pois nada mais precisa ser pensado.

Ao sugerir que o professor leve os alunos a
"transcenderem o aspecto demasiadamente técnico", e relaciona-lo
a determinados sistemas filosoficos, La Taille (1988) presta-nos
um servigo, o de evocar a possivel relagdo da 1ldgica do
computador a logica apofantica de Aristdteles, ao racionalismo
cartesiano, a natureza monadolégica e ao melhor dos mundos
possiveis de Leibniz e a clareza da linguagem de Wittgenstein.
Como 3ja& vimos anteriormente neste trabalho, Marcuse (1982)
contrapde a légica apofantica 3 16gica dialética de Platio e
relaciona a clareza da 1linguagem de Wittgenstein com o
operacionalismo da ciéncia pragmitica. J&, Horkheimer (1983)
considera os principios cartesianos como base da Teoria
Tradicional. Desta maneira, as propostas do computador no ensino
vinculados & perspectiva técnico-cientifica comprometem-se com
uma visdo de mundo que fortalece o existente.

Mas, mesmo as propostas associadas & perspectiva
historico-social acabam convertendo-se em positivismo por
transformar o devir da sociedade a um sistema teleoldégico, no
qual o particular & subsumido ao todo. A leitura da teoria
marxiana, que desconhece a agdao humana contingencial, o poder-
humano de escolha, é criticada por Marcuse (1982) que opde ao
conceito hegeliano de negacio determinada a idéia de escolha
determinada, a qual aponta para a escolha humana dentro dos
limites da realidade estabelecida, intencionando a sua superacao
para uma realidade mais racional. Segundo Matos (1989): "O que

importa a Teoria Critica é subtrair-se ao dogmatismo de um saber
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histdérico total, em nome do qual justificam-se todos os meios"
(p. 240).

Se, da perspectiva historico-social tenta-se
assimilar a racionalidade tecnoldgica ao progresso, na perspecti-
va técnico-cientifica nem esta assimilagd3o & necessiaria, pois ela
€ tida como o prdéprio progresso. Assim, o ingresso do computador
no ensino serve para aperfeigoa-lo. Nas palavras de Bossuet
(1985):

"0 computador seria, pois, um

instrumento ideal para regular o sis-

tema educativo. Ele pode ser

introduzido na maioria dos processos

educativos, para avalia-los,

padroniza-los e, portanto, permitir

uma escolha da pedagogia a aplicar, a

fim de obter uma taxa de sucesso

bastante proxima do resultado previs-

to" (p. 55). -

O trecho citado de Bossuet (1985) mostra a escola

como um sistema fabril a ser cada vez mais racionalizado. A
produgao operacionalizada e a taxa de sucesso referidas
nao deixam duavidas a isso. Mas, se esse autor vé@ o computador
como incrementador do ja existente na escola, Harnack (1976)
mostra que Jjuntamente ao progresso tecnoldogico deve-se dar o
progresso da operacionalizagao de requisitos e objetivos
educacionais:

"Os comportamentos desejados dos

alunos precisam ser mais precisamente
definidos, e pesquisas precisam ser

direcionadas para descobrir a
combinagao otima de técnicas
instrucionais para produzir estes
comportamentos. Nos precisamos
aprender muito mais sobre os tipos de
informacgoes necessitadas pelos
estudantes, professores, orientadores
e administradores. Mais métodos
estandartizados precisam ser
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historico total, em nome do qual justificam-se todos os meios"
(p. 240).

Se, da perspectiva histdrico-social tenta-se
assimilar a racionalidade tecnoldgica ao progresso, na perspecti-
va técnico-cientifica nem esta assimilagdo é necessaria, pois ela
€ tida como o prdprio progresso. Assim, o ingresso do computador
no ensino serve para aperfeigoa-lo. Nas palavras de Bossuet
(1985) :

"0 computador seria, pois, um

instrumento ideal para regular o sis-

tema educativo. Ele pode ser

introduzido na maioria dos processos

educativos, para avalia-los,

padroniza-los e, portanto, permitir

uma escolha da pedagogia a aplicar, a

fim de obter uma taxa de sucesso

bastante prdoxima do resultado previs-

to" (p. 55). _

O trecho citado de Bossuet (1985) mostra a escola

como um sistema fabril a ser cada vez mais racionalizado. A
produgao operacionalizada e a taxa de sucesso referidas
nao deixam davidas a isso. Mas, se esse autor vé o computador
~como incrementador do j& existente na escola, Harnack (1976)
mostra gque juntamente ao progresso tecnoldgico deve-se dar o
progresso da operacionalizacdo de requisitos e objetivos
educacionais:

"Os comportamentos desejados dos

alunos precisam ser mais precisamente
definidos, e pesquisas precisam ser

direcionadas para descobrir a
combinacgao dtima de técnicas
instrucionais para produzir estes
comportamentos. Noés precisamos
aprender muito mais sobre os tipos de
informagodes necessitadas pelos
estudantes, professores, orientadores
e administradores. Mais métodos
estandartizados precisam ser
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desenvolvidos para codificar e

recodificar essas informagoes, so

entao um alto processo técnico pode

ser utilizado eficientemente" (p. 8).

Ora, o computador sb pode ser utilizado na escola,
se esta ja tem alguma semelhanca com o processo fabril, mas o seu
ingresso incrementa este processo, e com o aperfeicoamento da
padronizagao no ensino, cada vez mais técnicas como o computador
passam a se tornar necessarias.

Esta padronizagao no ensino que o computador pode
auxiliar, na visdao de Bossuet (1985) e de Harnack (1976) & con-
fundida com a igualdade na educacao por Jonassen (1978), para
o0 qual objetivos e métodos de avaliacdao sao comuns a todos os
alunos. Ou seja, educar igualmente a todos os alunos,
implica num igualitarismo de cunho social e politico. Esta vi-
sdo & calcada numa perspectiva liberal da educacdo, na qual as
desigualdades sociais podem ser sanadas pela escola. Mas, ao
contrario das idéias da Escola Nova, que centram sua atencao no
aluno, esta "educacao democratica informatizada", propde o mesmo
tratamento a todos através da padronizagso. Se uma das carac-
teristicas da democracia é a possibilidade da expressio de di-
ferencas, esta concepgdao aponta para a anulacgao delas: o
aluno ingressa diferente dos demais na escola e sai igual,
com Os mesmos conhecimentos e a mesma forma de pensar.

Lepper (1985) também advoga em favor do uso do
computador no ensino para o aperfeigoamento democratico: "Talvez
a mais importante consequéncia ancorada na nové tecnologia
envolve os efeitos da extensdo dessa tecnologia na igualdade de

acesso e igualdade de efeito entre os privilegiados e
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subprivilegiados segmentos de nossa sociedade" (p. 14). Se, de um
lado, esta concepgao educacional negligencia as fontes de
desigualdades sociais, de outro lado, a educacao tecnificada que
oferece, auxilia na perpetuacao destas desigualdades, conforme
pudemos salientar anteriormente, na analise de Habermas f1983a)
da racionalidade tecnoldgica.

Enfim, da tentativa de superagao da tecnologia no
ensino, para que esta possa servir a emancipacdo, feita pela
perspectiva histdrica-social e ao endeusamento dela propria da
perspectiva técnico-cientifica, o pensamento baseado na 1ldgica-
formal & aceito como universal e surgem propostas de sua
padronizacao através do uso do computador na escola gque & tdo

sbmente um representante desta forma de pensar.

5.3.1.2 - O Computador como Inovacgao Educacional € o Pensa-

mento considerado Universal

O titulo desta parte do capitulo, se associado ao
que foi discutido na parte anterior, parece ser contraditério,
pois se o pensamento considerado universal é uniformizado e esta
em consondncia & racionalizacdo da escola e o computador &
representante desta racionalizacao, -como pode ser ele inovador?
SO pode ser inovador se aperfeigoar a escola, nos meios de
atingir os seus objetivos, ou seja, se melhor auxiliar na sua
RACIONALIZACEOJ COMO o computador é introduzido no ensino como
uma ferramenta, a sua novidade pode estar na forma em que
apresenta os conte@dos ou no tipo de pensamento que pode auxiliar

a desenvolver. Portanto, o computador é um meio de aperfeigoar o
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ja existente. Neste sentido, Marques et alii (1986) proclamam:

"Sejamos claros: instrumento novo &

feito para produzir efeitos novos. O

computador é um instrumento novo,

recém-chegado nas redondezas da

educacao, e que pode, e deve, ajudar o

ensino a se tornar cada vez mails

ensino: fornecer conhecimento, abrindo

os caminhos do raciocinio" (p. 9).

Ou entdo, Fagundes (1986), alega em favor do
computador:

"Pela primeira vez, & nossa hipodtese,

esta“disponivel no ambiente da crianga

um objeto cujas propriedades pode

provocar desequilibrios adaptativos,

solicitadores da atividade cognitiva a

nivel da estruturacgao das

representagoes do conhecimento. E ao

mesmo tempo oferecer suporte para

processos compensatorios de superacao

desses desiquilibrios" (p. 92).

Nas duas afirmagoes ficam patentes dois aspectos
do wuso do computador no ensino: 1. O carater de inovacao
educacional dado ao computador, e 2. a consideracao dos processos
subjacentes ao pensamento e a agquisicdo de conhecimentos, como um
"em si", ou seja, independentes da historia humana.

Quanto ao primeiro aspecto, conforme explicitamos
no capitulo anterior deste trabalho, a inovacao educacional pode
ter significados distintos, pode ser um aperfeicoamento do ensino
atual, uma modificagao parcial deste, ou uma modificacao
substancial. Os autores citados propdem o computador como um meio
para auxiliar o aluno a desenvolver o seu pensamento e para
transmissdao de conhecimentos. Sim, de fato, o ensino deve ter
como fim, entre outros, o de fornecer conhecimentos e abrir os

caminhos do raciocinio. Mas que tipos de conhecimentos e de

raciocinio? Pelo instrumento, em si, temos indicios para a
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resposta: o raciocinio é o do tipo 1ldégico-matemdtico e os
conhecimentos sao aqueles que apresentam uma estrutura prdéxima a
esse tipo de forma de pensar: "O computador pode ajuda-lo (ao
aluno) na parte objetiva de seu ensino e ndao na parte subjetiva"
(Marques et alii, 1986, p. 30).

Assim, ilustra-se o que dissemos no inicio desta
parte do capitulo, a inovagdo educacional inerente ao computador
€ o aperfeigoamento do ja existente. Mas, se & assim, a
introducao deste instrumento no ensino visa a torni-lo mais
eficiente, embora esta eficiéncia seja controvertida. Norton
(1983), por exemplo, alega: "..., o plublico e educadores percebem
um potencial consideravel para a aplicacido do computador em sala
de aula, mas a tecnologia do computador ndo tem ainda mudado
substancialmente a educacao" (p. 16).

Esta mudanca, para Norton (1983), esta associada a
nova forma de relacionar os dados que o computador permite:

Um computador utiliza um simbolo que é

mais abstrato que a linguagem

impressa, mas cujos produtos podem ser

mais transitdrios e passageiros que

imagens e sons do '"mass midia". A

linguagem de um computador é um

sistema simbdlico complexo de regras

matematicas da gramatica e da ldgica.

Nao é manipulacao de nameros em

adigoes, subtragoes, multiplicacgoes e

divisdes, mas conceitos abstratos

associados com simbolos matema-

ticos... Este procedimento e tao

abstrato que nao ha referéncia especi-

fica na realidade e tao concreta que

ha somente uma interpretacao" (p. 18).

De fato, a abstracao com que o computador trabalha

os conteGdos é tal que estes perdem o contato com a realidade e

tao univoca como a matematica &. Sobre isto, La Taille (1988)

248




questiona um dos usos propostos do computador no ensino: o
desenvolvimento do pensamento através da linguagem LOGO: Pergunta
este autor: para que serve o aprendizado desta linguagem a nao
ser para aprendé-la? Mas, <o preocupante niao & sdmente a nio
generalizagcao do que foi aprendido, mas uma representacao do
real desvinculada deste.

Uma das possiveis consequéncias desta
desvinculacdo €& apontada por Ramozzi-Chiarottino, citada por
Fagundes (1986): "o verbalismo da imagem", ou seja, criancas que
conseguem operar e representar, mas que ainda ndo estruturaram o
real, tomariam a repregentagéo dada pelo computador como sendo
aquele.

Outra consequéncia desta abstracao do real,
caracteristica do computador, é dada pela prépria Norton (1983).
Segundo a autora, assim como a escrita, que através de suas
caracteristicas cria hibitos de um pensamento linear, sequencial,
proposicional, analitico, objetivo, hierarquico e racional, o
computador permitiria wum novo tipo de pensamento calcado na
inter-relacao e interdependéncia das varidveis incluidas em um
problema. A autora estd se referindo a rapidez e ao trabalho
aparentemente simultdneo com que o computador processa os
diversos dados e variiveis e a impressao da "quebra" do modelo de
pensamento baseado na causalidade 1linear que necessita da
dimensdo temporal. Em outras palavraé, 0 modelo de pensamento que
o computador traz é o da multipla relacdo simultinea das
varidveis. £ a dimensdo do tempo que estd em questdo.

De fato, McLuhan (1969) cita Alex de Tocqueville,

que mostra a homogeneizacao de costumes na Franca, causada pela
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introducao da linguagem escrita e a descontinuidade de costumes
na Inglaterra, onde a tradicdo da linguagem oral resistia ao
ingresso da linguagem escrita. Ou seja, os meios de comunicacgao
geram modifica¢bes culturais! Além disto, a resolucdo de um
problema, que abranja diversas variaveis pelo computador, se da
em um tempo inimagindvel para o homem, e, assim como a nivel do
imagindrio a corrupg¢do dos corpos no tempo nao existe, passado,
presente e futuro convivem sem se remeter um ao outro. O homem
pode ver no computador, o Deus que €. O homem vence o seu
destino.

Mas, o0 programa do computador desmente esta
vitoria, ele é linear, sequencial e, portanto, temporal. Além
disto, o tempo & necessario para a diferenciagdo humana, nido
necessariamente o tempo dos reldgios, padronizado pela cultura,
mas o tempo pleno de significacdo marcado pela histdéria
individual e social. E mais, a escrita permite o pensamento se
expressar, mas nao €& o pensamento, da mesma forma, que a
expressaq do pensamento no computador também, ndo o é&.

O gque exprime a nova forma de expressar do
computador? A forma perfeita, ele ndao erra e, por isso, permite a
exploragao dos erros dos alunos, tal como proposto no uso da
linguagem LOGO (Papert, 1985). Espelho, no qual devemos nos mirar
e aperfeicoar o nosso ser em funcdo da imagem. Esta imagem &
construida pela abstragad, mas na visao de Norton toma o lugar
daquele e daquilo que reflete.

Mas, se Norton (1983) vislumbra a possibilidade de
uma nova forma de pensar e de resolver problemas, com o ingresso

do computador na cultura, Papert (1980), Fagundes (1987) e
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Bustamante (1987) veém neste ingresso a oportunidade de facilitar
a aquisicao do pensamento formal.

Neste sentido, Papert (1980) propde a programacgio
de computadores pela linguagem LOGO como uma forma de superar a
divisao entre a realidade e a matematica:

"... antes dos computadores, havia

pouquissimos bons pontos de contacto

entre o que €& mais fundamental e

envolvente na matematica e qualquer

coisa existente na vida cotidiana. Mas

0 computador - um ser com linguagem

matematica, fazendo parte do dia-a-dia

da escola, dos lares e do ambiente do
trabalho - é capaz de fornecer esses

-

elos de ligacgao. 0 desafio a

educacao & descobrir meios de

explora-los" (p. 62).

Assim, Papert (1980) afirma a universalidade do
pensamento matemadtico, quando atribuido a vida cotidiana. O que
estd em questdo & a relacdo entre a matemidtica e as outras formas
de conhecimento, com a primazia da primeira, que teria como
funcdo a organizacdo dos fatos segundo as categorias e leis
daquela.

Neste sentido, lembramos a discussao, constante do
primeiro capitulo deste trabalho, gque estabelece uma comparacgio
entre teoria critica e a teoria tradicional. A visdo de Papert,
que aparece no trecho citado, se enquadra perfeitamente nesta
ultima.

Antes das propostas do computador no ensino, a
matematica j& era ensinada. Entdo, qual a novidade do computador?
A novidade deste instrumento & o procedimento sistemdtico que ele
permite para a classificacdao e ordenacio de objetos: "... Em

nossa cultura, o numero estad abundantemente representado, o
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procedimento sistematico estd mediocremente rep;esentado“ (p.
209).

Fagundes (1987) raciocina na mesma diregao que
Papert, ao colocar um problema e ao oferecer uma proposta para a

sua solugao. A questao que coloca é:

"Se as dificuldades que o sujeito tem

para chegar ao desenvolvimento de suas
competéncias cognitivas sao evidentes -
nos experimentos com criancas de uma
cultura desenvolvida, o dgque esperar

para a maioria dos individuos de nossa
sociedade interagindo com um meio
cultural pouco estimulador do
funcionamento simbdlico e das trocas
cooperativas?" (p. 317).

E sua proposta:

"Porque nao desenvolver o potencial
simbolizador do homem, oferecendo as
criancas as +trocas necessarias nos
ambientes mais adequados? Nossa
cultura, em geral, & pobre deles. Mas
os fins deveriam "engendrar novos
meios". Esses meios podem estar numa
cultura computacional especialmente
para oferecer estimulacdoes para a
atividade de representacgao do
individuo" (p.318).

Bustamente (1987), tal como Fagundes (1987),
pensa no uso do computador para auxiliar no desenvolvimento das
estruturas do pensamento de criangas consideradas como carentes
culturais:

"Preparar estas criang¢as (as carentes
de estimulacao ambiental) para serem
habeis na utilizacao das estruturas
essenciais do pensamento, pode
significar prepara-las para atitudes
de prontiddo na aprendizagem e para um
processo de aceleracao que minimize a
pobreza de seu mundo social: pobreza
econdmica, cultural, linguistica e
humana" (p. 46).

Essa idéia parece ter semelhanga com a proposta de

252



Freitag (1984), no papel que atribui é.escola de facilitar a
aquisigao das estruturas cognitivas subjacentes ao pensamento
logico-formal, embora os meios para atingir esse fim sejam
distintos. Mas, tal como a proposta de Freitag, essa contribuicgio

do computador ao ensino pode ser entendida dentro da teoria da

privac¢ao cultural, segundo a gqual a auséncia de estimulacao
adequada impede o aprendizado da crianca na ‘escola, com a
ressalva de que, enquanto a teoria da privacao cultural focaliza

a sua atencao nos contetdos nio adquiridos pela crianca em seu
lar, as propostas de Papert, Fagundes e Bustamantes focalizam a
auséncia no meio de boas condigdes para o desenvolvimento de
estruturas cognitivas necessarias para o aprendizado.

O carater inovador dado ao uso do computador na
escola, nesta perspectiva torna-se evidente, mas dentro do

continuo de inovacdo educacional citado por "Goldberg (1980b)

poderemos considerd-lo no méximo como de tipo reformista
moderado, pois tende a aperfeigoar o ensino tal como esta, sem
questionar seus objetivos sociais, conforme afirmado
anteriormente.

Se retomarmos as reflexles feitas no terceiro
capitulo deste trabalho sobre as 1l6gicas formal e dialética com
base nas consideracdes de Marcuse (1982) e Lefébvre (1969) ,
podemos inferir gque se o uso do computador no ensino colabora
para 0 desenvolvimento do pensamento 1dgico~-formal, deve
colaborar, também, para o pensamento unidimensional e para o
logicismo formal, ambos presentes na ideologia da racionalidade
tecnoldgica.

La Taille (1988) mostra que o uso do computador na
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escola relaciona-~se a técnicas mais antigas:

-+« O emprego do computador na

escola segue, na verdade, uma certa

tradicao, inaugurada pelos primeiros

livros didaticos, pelos primeiros

compendios, e que nao h3 portanto,

razoes, a priori, para quem seque essa

tradigao, de recusar sua presenca nas

salas de aula; e ndo hi razdes também

para se pensar que ele representa uma

"revolugao" que ndo guarda raizes com

metodologias anteriores" (p. 383).

Neste trecho, esse autor reforca o que escrevemos:
O computador sO traz novidades ao ensino enquanto técnica. Mas,
uma novidade que La Taille (1988) atribui ao computador & a de
que os alunos podem interferir nas imagens transmitidas pelo
monitor de video e receberem feed-backs em funcdo destas inter-
feréncias. Ora, a idéia da aprendizagem ativa surge nas miquinas
de ensino aperfei¢oadas por Skinner (1972), das quais o}
computador no ensino & sofisticacdo, pois os principios de ambos
sd0 0s mesmos.

Por fim, La Taille (1988) diz que o computador
pode auxiliar no cotidiano escolar da seguinte forma: enquanto
alguns alunos trabalham independentemente do professor no
computador, este pode se dedicar ou a uma turma menor de alunos,
ou aqueles que tém dificuldades. Mas, a rigor, esta possibilidade
existe sem a presenca do computador, pois o professor pode
elaborar outras atividades menos abstratas do que este permite e
trabalhar da forma que o autor sugere.

Em suma, por aquilo que os autores alegam haver de
novo na introducdo do computador no ensino, nada ha que nfo

auxilie a escola a se racionalizar cada vez mais pelos proprios

limites de seu hardware. Mas, claro & que a presenga do
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computador no ensino auxilia na transmissdo de conteudos
formalizados e a de assimilar os demais conteltdos nao

formalizados a priori a sua logica.

5.3.1.3. A Neutralidade do Computador

O computador, -“proveniente gque & da esfera do

trabalho, & programado para diversas atividades em diferentes
areas. Isto pode atestar a sua ampla aplicabilidade. Ele
contribui com o0s servigos administrativos, com projetos de

engenharia, com a racionalizagdo da producdo, com transportes

coletivos, como o Metro, por exemplo, com exame de laboratdrios
médicos. Mas, as diversas areas, ou melhor, os diversos usos que
um computador pode ter , precisam adaptar-se as caracteristicas

dessas areas e, por isso, a racionalidade de suas aplicacdes deve
ter afinidades com os objetivos pelos quais ele foi criado. Tal
fato, por si so, indica que ele nao & neutro.

Alguns autores indicam a nao neutralidade do
software, mas nada dizem sobre o hardware. Rothe (1983), por
exemplo, comenta: "Software _é feito em um contexto social.
Portanto, ha pouca neutralidade na selecao de conhecimentos,
contelidos, aprendizagem - fim, linguagem, ética ou perspectivas
culturais" (p. 9). Claro, o software nao & neutro, mas nao sb
pelos motivos citados por esse autor, mas pela limitacdao dada por
seu hardware. O mesmo nao ocorre com Almeida (1984), citado
anteriormente, gque mostra que a racionalidade do computador esta
na sua infra-estrutura légica e com Kvale (1975) que aponta para

a relagao direta entre a producao fabril e as diversas
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tecnologias educacionais, entre elas o computador. Estes autores,

cujas idéias sdo consideradas por nds de caradter histdrico-
social, fazem criticas adequadas ao tecnicismo no ensino,
mostrando a sua ndo neutralidade.

J& na perspectiva técnico-cientifica, como era de
se esperar, os meios sao considerados neutros, ou seja, em si
mesmos, nao s3o nem bons, nem maus: "o caminho que deve ser
percorrido para discutir a validade do computador na escola: &
preciso entendé-lo como instrumento, e como tal, sem preconceitos
a favor ou contra, analisa-lo" (Marques et alii, 1986, p. 21).

A visao histdrica do desenvolvimento da tecnologia
segue, nesta perspectiva, caminho semelhante ao dos economistas
politicos, criticados por Marx (1984) no século passado. Youssef
e Fernandez (1980), por exemplo, consideram com otimismo o avanco
tecnoldgico:

"O arado, os teares, a pdlvora, a

imprensa, a maquina a vapor e a

eletricidade sao exemplos marcantes do

desenvolvimento da atividade humana,

que mostra que o aparecimento desses,

dispositivos e ferramentas estd

profundamente vinculado ao contexto

histdérico de sua eépoca, além de

influir decisivamente na alteracao

desse me smo contexto, criando

condigoes para novas transformacgdes e

conquistas" (p. 12).

Nesse texto, as relacOes das invengdes com o
contexto historico ndo sdo explicitadas, nem tampouco as
alteragdes que trouxeram para aquele. O que os autores escrevem
em seu livro, num breve capitulo, & como a partir de um primitivo

processador de dados, o abaco, chegou-se aos microcomputadores

modernos, mostrando a evolugdo técnica em si mesma, sem dizer a

256



que fins responde. Assim, o desenvolvimento tecnoldgico é
considerado sem nenhum sujeito e para nenhum sujeito.

O computador na escola é apresentado como mera
técnica, sem levar em consideracdo as dinamicas existentes nela,
as suas fungdes sociais, a relacio professor-aluno e nem sequer a
relacdao aluno-aprendizagem. Esses autores fazem tabula rasa de
que existam, no Brasil, por exemplo, escolas que sdo financiadas
por Orgdos distintos (particulares e pilblicos), que atendem
clientelas distintas (de maior ou menor poder aquisitivo), que
existem praticas do ensino que podem se adequar mais ou menos ao
computador, ou nao se adaptarem a ele.

S6 a titulo de comparagdo & interessante mostrar a
critica que Marx (1984) fez a Teoria da Compensacio, que
objetivando resgatar a importdncia do maquindrio na sociedade
industrial, alegava que, se a sua introducio despedia mao de
obra, criava mais rigquezas, sendo possivel ao trabalhador
desempregado, recuperar seu emprego em um novo setor da indis-
tria. Marx (1984) argumenta sobre esta teoria:

"Para ela, as contradigoes e

antagonismos inseparaveis da aplicacao

capitalista da maquinadria ndo existem,

simplesmente porque ndao decorrem da

maquinaria, mas da sua aplicacao

capitalista. A maquinaria, como

instrumental que &, encurta o tempo de
trabalho, facilita o trabalho, é uma

' vitéria do homem sobre as forcgas
naturais, aumenta a riqueza dos que
realmente produzem, mas, com sua

aplicacao capitalista, gera resultados
opostos: prolonga o tempo de trabalho,
aumenta sua intensidade, escraviza o
homem por meio das forgas naturais,
pauperiza os verdadeiros produtores. O
economista burgués explica, entdo, que
a observagao da maquinaria em si
demonstra, sem a menor sombra de
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duvidas, que todas essas contradicgdes
palpaveis sdo aparéncias vulgares da
realidade, mas que nao tem existéncia
real nem tedrica. Assim, evita quebrar
a cabeca com o assunto e, por cima,
imputa a seu opositor a estupidez de
combater nao o emprego capitalista da
maquinaria, mas a propria maquinidria®
(p. 506).

Como se percebe no trecho citado de Marx (1984), o
maquinario ndo é neutro, sua racionalidade & prdpria do Capital
e, se Marx é otimista em relagdo ao avango das forcas produtivas,
nao o vé de forma linear. Quando Youssef e Fernandez (1985) dio
sua visao linear do progresso histdrico, ndo podem explicitar que
O progresso tem servido a interesses particulares, no gque se

refere a mais valia e que pela ldogica da identidade que 1lhe &

inerente tem cegado a todos.

5.3.1.4. Criticas ao wuso do Computador no ensino e as

respectivas defesas

Chaves (in Chaves e Setzer, 1987) arrola trés
principais categorias de criticas feitas, em nosso meio, ao uso
do computador no ensino: 1) criticas com relagdae & oportunidade,
nas gquais se alega que, embora o computador possa trazer
beneficios ‘ao ensino, esse nd3o & o momento propicio de sua
implantacao, devido as caréncias da escola brasileira; 2)
criticas com relacao ao potencial, que questionam o poder do
computador no ensino; e 3) criticas cdm relacdao a acgao
educacional, gque julgam ser nocivas as influéncias do computador
no ensino.

Em nenhuma das trés categorias de criticas
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arroladas o computador & visto como um aliado do ensino, tal como

esse se apresenta atualmente. Isso obrigaria o autor a considerar
o computador nao como mero instrumento, mas como representante de
tendéncias no ensino e a explicitd-los, o que o levaria a uma
discussdao mais politica do que técnica. O mesmo ocorre com os
outros autores classificados na perspectiva da tecnologia
educacional de cardter técnico-cientifico. De qualquer forma,
vejamos as respostas que Chaves tenta dar 3s criticas por ele
arroladas.

Respondendo ao primeiro tipo de critica, alega
Chaves que nao sd & necessidrio suprir as caréncias financeiras
do ensino brasileiro, como formar o aluno para o século XXI onde
teremos uma sociedade informatizada. Caso n3o coloquemos nossos
alunos em contacto com o computador estaremos gerando, segundo o
autor, "analfabetos funcionais". Nao sabemos se o termo
"analfabeto funcional" se dirige & esfera especifica do
trabalho, ou a esfera mais ampla do cotidiano, mas de qualquer
forma pensemos em um fato que, se néo anula, enfraquece o
argumento. A medida que a informidtica se desenvolva, as
linguagens dc computador, que s3o os cddigos que nos permitem a
comunicacao com eles, serao simplificadas (ver Setzer, in Chaves
e Setzer, 1987), de tal forma que ndoc precisaremos de muitos
recursos para lidarmos com ele. Ao mesmo tempo, diferentes
softwares para as mais diversas funcgdes deverido ser colocadas no
mercado fazendo com que a programagdo em computador seja cada vez
mais desnecessaria. Portanto, o proprio avanco tecnoldgico
tornara inexistente o "analfabeto funcional". De outro lado, se o

argumento de Chaves se destina ao mundo do trabalho, entdo estd
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em questao as especializagOes que, em nossos dias, tém ficado sob

a responsabilidade de cursos técnicos, cursos superiores e da
propria empresa, em que se trabalhe, ou seja, a questdo ja esta
resolvida.

Mas, Chaves insiste em que:

Se os educadores nao se envolverem com

essa introducao (do computador no

ensino), para de certa maneira

controla-la, outros o farao, e os

educadores mais uma vez, ficarao na

posicao de meros observadores de um

processo dque, exercendo-se sobre a

educagao sera conduzido nao por quem

dela participa, mas sim por quem tem

iniciativa" (p. 22).

Como sugerido antes, os meios e os fins da escola
sao bastante influenciados pelas relacdes de producdo e nem
poderia ser diferente, uma vez que ela ndo &€ uma instituicao
alheia ao meio em que estd inserida. Por outro lado, mesmo a
autonomia que lhe resta ndo deve ser solapada por uma disputa gque
a priori perderd. Vejamos o caso da televisi3o como recurso
didatico. Por mais gque as escolas a utilizem como recurso nao
poderao diminuir a influéncia que ela tem nos lares, através de
programas explicita ou implicitamente educativos. No <caso dos
microcomputadores podemos prever algo de semelhante. Mesmo que as
escolas o utilizem, haverdo outras possibilidades, oferecidas
pelo mercado de sua utilizagdo a nivel pedagdgico fora delas. E,
o que €é mais importante, se as escolas se envolvessem nessa
introdugdo elas estariam admitindo que o seu uso é adequado aos
fins de ensino, o que nos parece estar longe de ser confirmado.

Alegando que as escolas particulares ja perceberam

a prioridade do computador no ensino e o estao introduzindo,

propde que o Estado ndo pode negligenciar esta questdo, pois isso
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distanciaria mais ainda o ensino privado, que se supde ser de

melhor qualidade, do ensino publico. Os dados de uma pesquisa
feita pela "Fundacao do Livro Escolar" (que nos foi gentilmente
cedida) parecem nao confirmar o que diz Chaves. Em tal pesquisa,
realizada em 1985, na cidade de Sao Paulo, em 25 escolas privadas
que utilizam o microcomputador na escola, mas nao necessariamente
no ensino, perguntou-se os motivos da adogao daquele instrumento.
Somente nove respostas sugeriam que o computador poderia melhorar
O ensino, outras oito escolas adquiriram-no por uma "necessidade
de atualizacao". Ou seja, parece que a aparéncia de modernidade é
um motivo tao forte para se adquirir o micro-computador pela
escola guanto as suas "vantagens" didaticas. Ja a distancia entre
o ensino privado e o ensino piblico mostra a fungao desse
dualismo de reproduzir as relacgOes de produgdo, sendo antes
consequéncias do que causas dessas, de forma gue uma melhoria no
ensino publico ndo diminuiria a distadncia entre as duas redes de
ensino no que diz respeito a sua funcao social.

Outro ponto levantado por Chaves para responder as
criticas da prioridade do computador no ensino & a de que sem ele
nos distanciaremos mais ainda dos paises desenvolvidos. Nesse
ponto lembramos as colocacgodes de Marcuse (1981), <citado neste
trabalho, de que as sociedades de afluéncia ou do bem estar
social, também, trazem consigo opressdes sociais e de que os
paises do terceiro mundo poderiam 'séltar esse estagio de
desenvolvimento social.

Para responder a segunda categoria de criticas que
questionam o potencial do computador, Chaves alega que esse

questionamento faria sentido caso esse instrumento so
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transmitisse informacdes. O gque ndo & verdade, pois, baseado nas
propostas de Papert (que veremos mais a frente) afirma que o
computador pode ajudar no desenvolvimento intelectual, através do
aprendizado da programagao: "Defendo a tese de que toda crianca
deveria aprender a programar, porque esse aprendizado, além de
Util por si mesmo, traz embutida a aprendizagem de uma série de
conceitos, habilidades e atitudes que s3o importantes - eu diria
até essenciais para o seu desenvolvimenrto intelectual e
cognitivo" (p. 27). Ressaltamos, no momento que essa idéia do
desenvolvimento das estruturas cognitivas pela escola & também a
proposta de Freitag (1984), ja discutida.. O dado novo é que o
computador auxilia esse desenvolvimento de forma privilegiada.
Deixaremos, todavia, para analisar essa novidade mais a frente,
quando discutirmos a proposta de Papert.

Em resposta ao terceiro tipo de criticas o
computador & prejudicial ao ensino - onde se receia a mecanizacio
do pensamento, Chaves diz que o aprendizado através da LOGO
permite a discriminacdo entre pensamento mecinico e pensamento
intuitivo e artistico e que, mesmo o pensamento "mecidnico™ pode
ser Util no aprendizado de conteiidos formais, como os existentes
na Matematica e na Gramatica. De fato, a pesquisa da Fundagdao do
Livro Eséolar (1985) indica.que as escolas que se utilizam do
computador no 19 grau, o fazem como recurso para Matemitica e
Portugués e, no 29 grau, em Matematica, Fisica e Quiﬁica. Mas,
como mostra Bernstein - (apud Freitag, 1984), um cédigo
linguistico configura as estruturas cognitivas e um cddigo
restrito delimitaria as competéncias cognitivas e linguisticas

das criancas. Quando pensamos sobre os codigos linguisticos das
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linguagens de computador mais utilizados no ensino - LOGO e BASIC

- nao podemos atribuir-lhes outras caracteristicas além de
restritas e reducionistas.

Em sintese, Chaves argumenta favoravelmente &
respeito da introducao do computador no ensino, pois através
dele:

l. prepara-se o aluno para a sociedade do futuro;

2. a qualidade do ensino pode ser melhorada;

3. o ensino publico pode ter uma qualidade mais préxima a do
ensino particular; e

4. reduz-se a dependéncia tecnoldgica.

Ripper (1983) aponta, assim como Chaves (1987)
para a distdncia entre o ensino plGblico e o ensino privado, que
aumenta caso o primeiro nao adote o computador. Esse argumento &
dado como resposta para a objecao feita 3 adogdo do computador no
ensino publico por falta de verbas:

"A falacia reside também em que essa

verba nao surge do nada, e ela

depende de pessoas capazes de gera-la,

e a formacao dessas pessoas esta cada

vez mals elitizada, na escola privada,

onde os alunos tém & sua disposicao

ensino de qualidade, inclusive acesso

ao computador. Deixar a escola publica

carente também  nesse aspecto é

aumentar ainda mais o fosso que a

separa do ensino privado" (p. 40).

Ripper (1983) e Chaves (1987) nao analisam a
origem da dualidade do ensino, que Establet e Baudelot (in Cunha,
1980b) apontam num sistema capitalista e cuja existéncia Cunha
(1980a) atesta no Brasil, na qual o ensino plblico e privado

destinam-se a classes sociais distintas com objetivos distintos.

Como essa dualidade tem origem social, pode ser indcua a
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tentativa de desfazé-la a nivel técnico, sobretudo, quando se
desconhece a nao neutralidade da técnica.

Um outro argumento a favor da implantacdo do
computador no ensino dado por Ripper (1983), e que também pode

ser vislumbrado em Chaves (1987) é&:-
"... a discussao se o computador deve
ou ndo entrar na escola de primeiro e
segundo grau tornou-se essencialmente
académica, ao constatarmos gque um
nimero grande de escolas ja tem
computador, e que esse nlmero tende a
aumentar explosivamente em resposta a
uma pressao social que rapidamente se
torna irresistivel.
Assim sendo, o tema de discussi3o deve
passar de se o computador deve ou nio
ser usado em escola, para como O

computador deve ser usado e, em
particular, guem deve ou pode
controlar o processo de sua

introdugao" (p. 41).

Para pensarmos esta questao, facamos um pequeno
histérico do uso do computador no ensino com fins diditicos.

Conforme dissemos na introducdo deste capitulo, as
primeiras utiliza¢des do computador no ensino datam do final Ada
década de 50, em indlstrias de computadores para treinamento de
pessoal (Supper e Maken, 1978), nos Estados Unidos. Este uso foi
ampliado para a escola por intermédaio da Universidade.

Segundo Marques et alii (1986), na década de 60, a
equipe de Papert estudava, nos Estados Unidos, o desenvolvimento
de uma linguagem de programacao adequada para criangas, para que
essas pudessem desenvolver conceitos geométricos e matemiticos.

Nessa década, o uso do computador, entdo de grande
porte, era feito nas escolas com fins administrativos. Com a

fabricagdo do primeiro microcomputador, em 1975, nos Estados
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Unidos, o uso desse instrumento nas escolas americanas, com fins
didaticos, aumentou substancialmente por dois motivos; segundo
Marques et alii (1986): 1. diminuicido dos custos do equipamento;
e 2. possibilidade de se criar linguagens de computador como o
BASIC, por exemplo.

A propagagao de seu uso nas escolas americanas foi
tal que, em 1984, mais de dois tercos das escolas utilizavam esse
instrumento para fins didaticos. O estudo de Bell (1984), <citado
por Chadwick (1985), mostra que, no final de 1983, haviam 300.000
microcomputadores nas escolas americanas e 4.500 programas
educacionais em 24 areas ou matérias curriculares.

Na Franga, a informatizagdo no ensino &, também,
apontada por Marques et alii (1986), onde a discussdo da
implantacdao do computador em todos os niveis de ensino teve
inicio em 1970, no Seminadrio de Informatica no Ensino. No ano
seguinte, haviam 58 minicomputadores instalados e 600
professores sendo treinados. Em 1985, j& haviam 160.000
microcomputadores e 106.500 professores treinados para o seu uso
na escola,

No Brasil, em contrapartida, ainda s3ao feitas
tentativas de implantagdo da informdtica na educacdo. O inicio
dessas ‘tentativas, a nivel oficial, se deu em 1980, segundo
Chaves (in Chaves e Setzer, 1987) com a criacdo da Comissio
Especial de Educacdo, pela Secretaria Especial de Informatica,
vinculada ao Conselho de Segurancga Nacional.

Essa comissdo cria o projeto EDUCOM que, de acordo
com Marques et alii (1986), tem como finalidade a criacao de

centros pilotos de pesquisa de informatica aplicada a educacao.
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Os centros de pesquisa foram implantados em cinco
universidades: Universidade Estadual de Campinas, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Universidade Federal de Minas Gerais e a Universidade
Federal de Pernambuco. As trés primeiras, antes da implantacao
dos centros, Ja faziam pesquisas e aplicacio da informatica no
ensino para fins didaticos.

Segundo Marques et alii (1986), em 1985, s6 haviam
quatro escolas publicas brasileiras que utilizavam o computador
com fins didaticos. O relatdrio da pesquisa da Fundacdo para o
Livro Escolar, citado anteriormente, localizou 25 escolas
particulares, na cidade de Sao Paulo, gque o utilizavam.

A partir desses dados podemos pensar na afirmacio
de Ripper (1983) de que o uso do computador no ensino ja é uma
realidade consolidada. Se, nos paises desenvolvidos, tais como os
E.U.A. e Franga, a implantacdo se deu em larga escala, mas nem
por isso a sua aplicacdo foi isenta de criticas, conforme indica
Rosove (1972), nc Brasil essa consolidacido é incipiente e, como
visto, tem se dado de duas formas: através dos centros pilotos
das Universidades e por algumas poucas escolas, principalmente,
as particulares.

No Brasil, portanto, ainda se coloca a questdo
sobre a utilizacio do computador no ensino. Mas, O mesmo ocorre
nos paises onde a introdugao do computador no ensino se deu em
larga escala. 0 que os impediria de alterar o seu cotidiano

escolar, a ndo ser as pressbes econdmicas e a ideologia da

racionalidade tecnoldgica?
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5.3.1.5. 0 Computador no Ensino e a Perspectiva Técnico-

"Cientifica de Tecnologia Educacional

Dentro da perspectiva técnico-cientifica, o
computador & proposto dentro do ensino, principalmente, a partir
das seguintes caracteristicas:

1. Enfase na maior eficiéncia do ensino, mantendo-se os seus
objetivos, o que se evidéncia através da idéia do
aperfeicoamento do ensino e da superacdao da distincia entre o
ensino publico e o ensino privado, cuja outra faceta é a
recuperacgao daqueles que tém dificuldades de aprendizagem.

2. A universalidade da forma de pensar e dos conhecimentos a ser
transmitidos, com énfase no pensamento ldgico-matematico, que
é proposto devido as prdprias caracteristicas do instrumento.

3. Neutralidade da técnica, gquando se dd énfase ao computador
como meio.

Nesta perspectiva, como dito antes, o ensino &
considerado genericamente, assim como as técnicas e o0s seus
conhecimentos a ser transmitidos. Tem-se uma concepcao
funcionalista da escola, ressaltando-se que um dos seus objetivos
€ a correcdo de distorgdes sociais, que se explicita na suposicao
de que o advento do computador no ensino pode equiparar o ensino
privado ao ensino piblico.

Mas, existe dentro dessa perspectiva, prudéncia
quanto aos limites do uso do computador no ensino e quanto i sua
aplicacao no Brasil. Propde-se cuidados para a possivel invasio
cultural que advird da importacdo de softwares de outros paises,

conforme podemos notar em uma das recomendacdes do primeiro

267



Seminario de Informatica na Educagdao, descrita por Chaves (in
Chaves e Setzer, 1987):

"Reéomendog—se gque o uso do computador

na educacgao seja balizado por valores

culturais, sbécio-politicos e pedagd-

gicos, uma vez que o software edu-

cacional traz embutido, muitas vezes

de forma dissimulada, comprometimentos

culturais, politicos, e ideoldgicos

que podem ser indesejaveis" (p. 9).

Sem duavida, & feliz a adverténcia para ndo se
importar material que transmita ideologias alienigenas. Mas tal
recomendacao parece trazer uma nocao de ideologia préxima de uma
concep¢ao liberal do termo, ou seja, um conjunto de idéias
desvinculadas da praxis social; do contrario, ndo expressaria o
termo realidade brasileira no singular. No entanto, é
interessante notar que, embora admita que a técnica possa trazer
embutida wuma "doutrinagado", onde a diversidade dos propdsitos
politicos e culturais brasileiros seja camuflada, essa proposta
ndo admite a prdpria diversidade das realidades brasileiras.
Traz, assim, wuma defesa do nacionalismo e o encobfimento dos
conflitos existentes sob essa unidade.

A proposigao do uso do computador no ensino, na
perspectiva histdérico-social de tecnologia educacional, por sua
vez, parece interessante do ponto de vista de uma teoria critica,
pois percebe tanto a escola, como a técnica dentro de um éontexto
material e histdorico. Mas, se propde que o computador pode ser
atil para a emancipacao social, ndo consegue propor algo definido
que o 1isente de criticas para a sua wutilizagdo no cotidiano

escolar, além de relevar a sua importancia no desenvolvimento do

pensamento e apontar para a possibilidade de wuma historicizacgao
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do contetdo transmitido, como o faz Almeida (1980), algo que, a

nosso ver, vai além do uso do computador no ensino, pois deve
atingir todas as disciplinas lecionadas, contando com a sua
integracao. Neste sentido, envolve desde O6rgaocs governamentais

ligados a educacao, como o cotidiano escolar, englobando todos os
seus participantes (professores, alunos, diretores, orientadores

educacionais, etc).

0O material analisado nesta parte, fortalece a
confirmacao da primeira hipdtese, pois sao as propostas
consideradas técnico-cientificas que, de fato, delimitam
especificamente o uso do computador no ensino, enquanto que as

propostas consideradas da perspectiva histdérico-social parecem-
nos ndo superar as criticas que fazem, quer ao computador, quer a
educagdo tal qual existe.

Passemos, entao, a analise da segunda hipotese,

que se localiza no nivel tédrico-ideoldgico.

5.3.2. Nivel Tedrico-Ideoldgico

Os temas que serao abordados nesta parte do
capitulo ser3o: "A Teoria Comportamental e a Computer Assisted
Instruction (CAI)", "Referénciais Tedricos da Proposta LOGO", "As
Propostas LOGO e CAI e a Ideologia da Racionalidade Tecnoldgica".

Na parte anteriof, analisamos as propostas da
utilizagao do computador no ensino, situando-as segundo a
concep¢ao que tém da relacao escola-sociedade. Passaremos, agora,
a analisar essas propostas quanto ao seu referencial tedrico e a

sua relacao com a ideologia da racionalidade tecnoldgica.

269



Se a nossa hipotese, referente a esse nivel de
andlise & correta, ou seja, se as teorias subjacentes as
propostas do computador no ensino se relacionam com a ideologia
da racionalidade tecndldgica, entdo essas teorias podem ser
consideradas como tradicionais no sentido descrito na introducio
deste trabalho e, neste sentido:

a) afirmam a identidade entre conhecimento e/ou pensamento e a
realidade observada:

b) privilegiam o conhecimento passivel de ser matematizado e o
raciocinio légico-formal;

c) nao explicitam as contradicdes sociais e sua relacido com a
producao de conhecimentos; e

d) privilegiam a operacionalizacdao de conceitos.

Assim, sao legitimadoras da influéncia dos modos
de produgao sobre a escola como mostra Kvele (1975), devendo
enfatizar, também, a produtividade do ensino, frutos que sao da
racionalidade tecnoldgica.

Segundo Almeida (1984) e Godoy (1985), sao duas as
linhas' basicas do uso do computador no ensino para fins
didaticos: a Computer Assisted Instruction (C.A.I.), cujo
referencial tedrico mais importante é o behaviorismo, dada a sua
semelhan¢a com a instrugdo programada e as maquinas de ensinar,
e a LOGO, criada por Papert e sua equipe do M.I.T., que explicita

a influéncia da teoria de Piaget sobre ela.
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5.3.2.1. A Teoria comportamental e a Computer Assisted

Instruction (CAI)

A critica que Skinner (1972) faz & escola e o que
ele propde como alternativa foram objetos de descricio, do
capitulo anterior deste trabalho. Relembremos, apenas, que
Skinner aponta para o nao controle das contingéncias de reforgos
em situacao tradicional de aula e que suas maquinas de ensinar

se caracterizam por:

1. dividirem o contelido a ser transmitido em diversos passos
sequénciais;
2. exigirem a interacdo do aluno com elas, ao responderem ao que

elas "pedem"; e
3. proporcionarem feedback imediato ao aluno.

Sem aprofundarmos a sua teoria de aprendizagem,
mas baseados apenas nas caracteristicas das maquinas de ensinar,
explicitadas acima, podemos inferir que ele concebe o conteido a
ser transmitido como objetivo e passivel de ser operacionalizado.

Ora, como Marcuse (1982) descreve, a
operacionalizacao de conceitos reduz as dimensdes da realidade
aquela, fazendo coincidir pensamento e realidade imediata,
abstraindo, assim, o objeto do conhecimento da sua realidade
material, tornando o pensamento ajustado a realidade.

Pelas idéias de Skinner sobre o ensino e por ser a
sua teoria wuma das bases da tecnologia educacional, dentro da
perspectiva técnico-cientifica, nao ha dificuldades em situd-las
dentro da ideologia da racionalidade tecnoldgica.

A relacao do Behaviorismo, do qual Skinner (1972)
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e um de seus principais proponentes, e os processos de producao,
dos quais resulta a ideologia da racionalidade tecnoldégica &
explicitada por Kvale (1975):

"A reducao behaviorista da acao humana
para respostas mecanicas nao € somente

um prejuizo cientifico da
desumanizacdo do homem causada por
algum "Zeitgest", é um reflexo
adequado da forma dominante do

trabalho industrial. A énfase comum da
engenharia humana e do behaviorismo &
sobre o comportamento mecanico dos
trabalhadores e sujeitos
experimentais... Comum, também, & o
controle estrito do comportamento na
fabrica e no laboratério psicoldgico,
a medida exata e quantificada do
comportamento. O trabalho tem sido
reduzido a movimentos repetitivos,
estandartizados, ditados pela linha de
montagem, e a aprendizagem tem sido
reduzida a montagem de escolhas de
respostas" (p. 111).

Deste trecho do texto de Kvale (1975) podemos
inferir a fragmentacao e uniformizacao dos conhecimentos
transmitidos pelas maquinas de ensinar e por sua herdeira, a
C.A.I., o que fortalece a anadalise de Marcuse (1982), descrita no
segundo capitulo deste trabalho, sobre o} pensamento
unidimensional.

Mas, se Kvale (1975) demonstra gque a teoria
comportamental de Skinner tira os seus principios da realidade
tal como &, influenciada pelo modo fabril de producao, sugerindo
que & menos ideoldgica do que outras teorias de aprendizagem que

tiveram pouca influéncia sobre o cotidiano escolar, ele esquece

de relaciond-la a ideologia da racionalidade tecnoldgica. Pela
analise que fizemos dessa ideologia, no segundo capitulo,
poderf&mos entender a teoria de Skinner, pelos motivos citados
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por Kvale, como sendo sua expressdo, uma vez que essa ideologia
se caracteriza por eliminar a dist3ncia entre a teoria e a
pratica, substituindo esta relagdo pela idéia de progresso
técnico.

Assim, tanto a teoria de Skinner, quanto qualquer
outra voltada para tornar mais eficiente a forma de lidarmos com
aquilo que ela trata, ndo é menos ideoldgica que outras teorias,
mas reveste a relagao teoria-pratica de um cariter eminentemente
técnico. De outro lado, a teoria nao é necessariamente
ideologica, como nos mostra Chaui (1981), mas pode guardar uma
distadncia necessaria da realidade para podermos pensar em outras
realidades; ela pode resgatar o aspecto histdrico do seu objeto
de estudo.

Em outras palavras, se a teoria pode ocultar a

realidade, o seu enfraquecimento & pritica cega que fortalece a

realidade existente. Se a ideologia & uma invers3o na relacdo
teoria-pratica, dando primazia i primeira, a pratica cega, que se
Julga atedrica, também o é por generalizar um real particular, o
real existente, para todas as possibilidades do real.

Alguns autores que defendem o uso do computador no
ensino expressam a sua independé@ncia da teoria. Mattos (1987),
por exemplo, alega:

"Todavia, a discussao sobre a maior ou
menor proximidade da utilizacao do
computador como recurso didatico a
teoria de aprendizagem de Skinner
situa-se, a nosso ver, mais além, na
posicao filosdfica de quem coloca em
pratica o ato de ensinar e seus
objetivos. Se, em nome desta ou de
qualquer outra teoria, limita-se o uso
do computador & mera transmissao de
pequenas porcoes de qualquer conteido,
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o gue também poderia ser cumprido por
um livro, ou ainda, se as respostas do
computador sdo limitadas a simples
certos e errados, nao sd se esta
subutilizando um recurso rico e
versatil, como também diminuindo o
valor cientifico de uma teoria valida
em muitos aspectos. Se, por outro
lado, considera-se em primeiro lugar
em que momentos do curriculo escolar
ele é O recurso mais adequado
(deixando-se de usa-lo inclusive se ha
outro recurso mais indicado), se
procura-se fornecer feedback que
reflita a acdao do aluno, esclarecendo
a natureza do erro e, ainda, se se
avalia cuidadosamente esta utilizacao,
al ent3o estid se dando a dimensio
correta do recurso na vida escolar,
independentemente de qualquer teoria"
(p. 67).

Se, Mattos (1987), por um lado, separa a teoria de aprendizagem
do cotidiano escolar, de outro lado, vé a possibilidade de um
uso adequado do computador no ensino, atentando-se a gquestdo do
curriculo e a recursos pedagégicos, como se estes fossem isentos
de teoria. O interessante de se notar é que: "fornecer feedback
que reflita a agcao do aluno" e o "esclarecimento da natureza do
erro" sao recursos adaptaveis, sendo provenientes da aplicacdo de
conceitos piagetianos ao cotidiano escolar, sendo que a teoria de
Piaget &, supostamente, a base da proposta LOGO, e que, o segundo
destes recursos seria contrario as propostas de Skinner (1972),
no tocante ao uso de suas maquinas de ensino pois, para ele, os
erros devem ser evitados e nao "explorados" durante o

aprendizado.

5.3.2.2. Referénciais Tedricos da Proposta LOGO

Se na C.A.I. nao ha dificuldades de se localizar ©

274




seu referencial tedrico ou, pelo menos a sua similaridade com as
técnicas derivadas da teoria comportamental, na proposta da LOGO
essa tarefa ndo é tdo simples.

A filosofia e linguagem LOGO, criadas por Papert e
Minsky no laboratdorio de Inteligéncia Artificial do Massachussets
Institute of Technology, sado associadas, geralmente, a teoria de
Jean Piaget (conforme Papert, 1985, Fagundes, 1987, Goodyear,
1986; e Bossuet, 1985). No entanto, o prdoprio Papert coloca suas
discordancias com Piaget:

"Meu ponto de discordancia com Piaget

€ gquanto ao papel atribuido ao meio
cultural como fonte desses materiais

(aqueles pelos quais se da o
aprendizado). Em alguns casos, O meio
cultural fornece o0s materiais em
abundancia, facilitando assim o}

aprendizado construtivo piagetiano...

Mas em muitos casos em gque Piaget

explicita o desenvolvimento mais lento

de um conceito atraves da sua maior

complexidade ou formalidade, eu vejo o

fator critico como sendo a relativa

pobreza do meio cultural em materiais

que tornariam o conceito simples e

concreto" (p. 21).

Essa discordancia com Piaget & consoante com a
idéia de Papert, citada anteriormente, de que & importante um
arranjo mais sistemadtico do material do meio para facilitar a
formagdo de estruturas do pensamento. E & o computador, com a
utilizacao da linguagem LOGO, que permitiria facilitar a
aquisicdao das estruturas ldgico-matematicas. Se, para Skinner
(1972), a maquina & importante para a organizacgao das
contingéncias comportamentais, para Papert (1985) a miaguina &

importante para a organizacdo do material.

Papert conclui, através de reflexdes sobre suas
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pesquisas com o uso da linguagem LOGO com as criangas, que atra-
vés deste método & possivel antecipar a aquisigdo de nocgdes
cognitivas caracteristicas do periodo das operagdes 16gico-
formais, tal como, a da analise combinatoria:

"Se o computador e a programagao se

tornarem parte do cotidiano das

criangas, 0 1intervalo conservacao-

combinagao se fechara e poderia chegar

a se inverter: as criangas podem

aprender a ser sistematicas antes de

aprenderem a ser quantitativas" (p.

210).
Ou seja, a sistematizacao do meio 1levaria a sistematizacio
cognitiva. Esquece gque a sistematizacao do meio é uma

‘sistematizacao humana.

O gque Papert conserva da teoria de Piaget & a
interacao sujeito-conhecimento, a idéia que toda crianca & um
pequeno epistemdlogo, gque reconstrdi o conhecimento dentro do
desenvolvimento de seu pensar, & a concepcao de estruturas
subjacentes ao pensamento que dentro de um processo de
equilibragao-desegquilibracdo, saltam de um estdgio inferior a um
estagio superior do desenvolvimento cognitivo. O aprendizado & um
processo interativo, para esta teoria, mas respeitando os limites
cognitivos da crianga e dessa maneira o ensino deve ser centrado
na crianga.

A aprendizagem no modelo piagetiano também & ativa
mas, diferentemente do modelo de Skinner, nao se localiza,
necessariamente, em comportamentos verbais ou motores, mas na
aquisicao de estruturas cognitivas que, embora possam ser
inferidas objetivamente, localizam-se no "interior" do sujeito; o

aprender a aprender se da pela possibilidade de se tomar
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consciéncia da propria forma de pensar, e & d

entro

consciéncia que se localiza o trabalho ativo do sujeito.

sua proposta

dessa

Mas, Papert (1985) cita a outra influéncia que a

teve: a Inteligéncia Artificial, ¢

considera como uma ciéncia cognitiva:

"Em sentido restrito, a I.A. preocupa-
-se em entender a capacidade das
maquinas para desempenhar funcdes que
seriam consideradas inteligentes se
desempenhadas por pessoas. Seu objeti-
vo & construir maquinas e, como tal,
pode ser pensada como um ramo da
engenharia avancada. Mas, para
construir tais maquinas, geralmente &
necessario refletir n3o apenas sobre a
natureza das maguinas mas também sobre
a natureza das fungdes inteligentes a
serem desempenhadas" (p. 189).

E € essa Ultima caracteristica da I.A. que a torna

cognitiva.

ue O

uma

autor

ciéncia

Mas, wuma ciéncia cognitiva que tenta objetivar a

razao subjetiva deixando de lado a verdadeira razao

distincdo entre razdo objetiva e razado subjetiva

frankfurteanos

é dada por Matos (1989):

"A Teoria critica estabelece uma
diferenca entre razao subjetiva e
razao objetiva. 0 principio de

objet

feita

identidade é a base logica da razao

subjetiva e gera o dominio com fins de
autoconservagao, provoca a regressao
ao mito que afirmava combater. Quanto
a razao objetiva, ela recriaria as
condigcoes de um novo progresso fundado
na autoconsciéncia. Sob este aspecto,
o principio de contradigcao seria a
base 1logica da razao objetiva que,
através do movimento real da
totalidade e a relacao dialetica com o
sujeito, desenvolve a autoconsciéncia,
a emancipacao" (p. 183).

iva. A

pelos

Embora, segundo a autora, esta visao de dialética
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para Adorno, Horkheimer e Marcuse se altere para dialética
negativa e, neste sentido, tanto o positivismo, quanto o sistema
hegeliano sejam considerados teoria tradicional, a nosso ver, a

questao da transcendéncia sem imanéncia da razdo critica se
mantém. O particular nega a totalidade, contradizendo-a: o
principio de contradicdao permanece. Assim, no tocante a
Inteligéncia Artificial, & a razdo instrumental que é passivel de
"cibernetizacao", e de wuma forma acritica: a razdo perde seu
carater emancipatéfio, quer esteja em questao a dialética
hegeliana, quer a dialética negativa.

Devido a divergencia de Papert com Piaget no
tocante a sua teoria dos estagios cognitivos e a énfase dada por
Papert a sociedade computadorizada, onde o computador pode dispor
estimulos de forma privilegiada e assim facilitar o
desenvolvimento de nogdes cognitivas, Moura e Acunzo (1985) dizem
que a "filosofia" LOGO foi influenciada mais por Bruner do que
por Piaget:

"A influéncia da epistemologia
genética se revela apenas na concepgao
construtivista da aquisicao do
conhecimento, em gque é ressaltado o
papel ativo do sujeito. Para Piaget, é
pela acdo que o sujeito, em interacio
com o mundo de objetos e pessoas,
constroi estruturas cognitivas de
complexidade crescente, por um
processo de equilibrac¢ao. ... Mas & na
concepcao do "ambiente LOGO" que se
faz mais nitida essa influéncia do
construtivismo e do papel da acao do
sujeito segundo Piaget... Uma segunda
influéncia, que nao recebe destaque de
Papert, pode ser notada da importancia
atribuida ao papel de instrumentos no
desenvolvimento cognitivo. E a
concepgao de instrumentalismo
evolutivo de Jerome Bruner" (p. 31).
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Sem nos determos na teoria de Bruner é
interessante citar do texto de Moura e Acunzo a seguinte

afirmagao:

"Esta posicao de Bruner ja e
decorrente da influéncia de L.S.
Vygotsky (1981, 1984) por sua vez
influenciado por Engels - para quem OS
instrumentos de pensamento se
transformam historicamente, da mesma
forma que os instrumentos de trabalho.
Assim, da mesma forma que novos
instrumentos de trabalho dao origem a
novas estruturas sociais, novos
instrumentos de trabalho dao origem a
novas estruturas mentais. As
estruturas mentais (da mesma forma
que as sociais) nao sao universais,
mas tem raizes historicas definidas,
sendo produtos bem especificos de
niveis determinados do desenvolvimento
de instrumentos”" (p. 31 - nota de
rodapé) .

Esta Gltima citagcao ¢é importante para este
trabalho pelo menos por daois motivos: 1. reforga a tese de que os
processos de producao afetam estruturas sociais, mas mais do que
isso, afetam a propria forma de pensar; e 2. depoe contra a
universalidade das estruturas do pensamento, como propoe
Piaget, contextualizando-as na histdria, que & também, a critica
de Marcuse (1982) a esse autor: "A interpretacao de Piaget
reconhece o cardter pratico interno da razdo tedrica, mas o
extrai de uma estrutura geral de acdo que em Ultima andlise, &
uma estrutura hereditaria, bieoldogica" (p. 156) - ou seja, Piaget

nao vé o pensamento como um produto histdrico-social.

Mas, a dialética entre forgas produtivas e
pensamento, que Moura e Acunzo (1985) atribui, em primeira
instadncia a Engels, aponta para uma razao cega, ou seja, sem
sujeito, diferentemente, do gque Marx (1978) diz a respeito das
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possibilidades da percepcao de contradicbes sociais, a medida que
estas contradi¢des aumentam. O pensamento aludido por Marx, liga-
se a uma consciéncia histdrica e guarda a possibilidade de
emancipacao.

Neste sentido, & interessante apontar para as
distintas posturas que Marcuse tem em relacdo ao progresso
técnico em dois de seus livros: "Eros e Civilizac3o", de 1956, e
"A Ideologia da Sociedade Industrial" de 1964. No primeiro,
Marcuse diz gque a automacao do trabalho alienado (labuta),
auxiliaria na derrocada do status - quo, uma vez gue este se
torne irracional:

"... a emancipacao desse estado parece

requerer nao que se impeca a

alienacdo, mas gue esta se consuma;

ndo a reativacao da personalidade

reprimida e produtiva, mas a sua

abolicgao. A eliminacgao das

potencialidades humanas do mundo de

trabalho (alienado) cria as

precondigdes para a eliminacdao do

trabalho do mundo das potencialidades

humanas" (1978, p. 103).

Embora, nesse momento, Marcuse jé apontasse para a
alienagao humana contida na labuta, a avaliacdo de sua forca muda
no seu outro texto: "A tecnologia serve para instruir focmas
novas, mais eficazes e mais agradaveis de controle social e
coesao social" (1982, p. 18). Nos dois textos, Marcuse mostra a
dupla face da tecnologia: libertacdo/dominacBo, mas no primeiro a

énfase € na libertacdo e no segundo, na dominacdo. No "Preficio

Politico" de Eros e Civilizacdo, escrito em 1966, Marcuse faz o

reparo:

"Esse otimismo (expressado em Eros e
Civilizacdo) baseava-se no pressuposto
de que deixava de prevalecer o

280



fundamento 1l6gico para a continua
aceitagao da dominacao, que a caréncia
e a necessidade de labuta s0
"artificialmente" eram perpetuadas -
no interesse de preservar o sistema de
dominagao. Negligenciei ou minimizei o

fato desse fundamento légico
"obsoleto" ter sido amplamente
reforgado (se nao substituido) por
formas ainda mais eficientes de

controle social. As proprias forcas

que tornaram a sociedade capaz de

amenizar a luta pela existéncia

serviram para reprimir nos individuos

a necessidade de tal libertacao" (p.

13).

Salientamos estas idéias de Marcuse para
relativizar o possivel otimismo vislumbrado na relagao entre o
desenvolvimento das forgas produtivas e o desenvolvimento do
pensamento. Este otimismo pode ser vislumbrado de formas
diversas, em Norton (1983), Papert (1985) e Fagundes (1987),
autores que veém no uso do computador no ensino, a possibilidade
de novas formas de pensar. Se em Norton (1983) isto & explicito,
como vimos anteriormente, em Papert e Fagundes, esta "nova" forma
de pensar é uma nova maneira de desenvolver o pensamento,
alterando os seus estagios, mas como apontam Moura e Acunzo
(1985), contrariamente a Piaget, dando é&nfase 3 organizacdo dos
objetos, como possibilitadora desta alteracgao.

Mas, mesmo essa perspectiva histdorica que a
influéncia de Bruner possibilitaria, nao é vislumbrada, nem no
texto de Papert (1985), nem de outros autores gque propoem a
linguagem LOGO, como Fagundes (1987), Goodyear (1986) e Bossuet
(1985). Muito pelo contrario, é a énfase em Piaget que &

ressaltada; o proprio Papert (1985) coloca as suas divergéncias

com a teoria de Bruner nas suas concepgoes de educacao
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matematica.

Uma vez que a linguagem LOGO recebeu influéncias
nem sempre convergentes, tais como as de Piaget e Bruner,
tentemos caracterizi-la teoricamente através da conceituacio que
lhe dao alguns de seus proponentes.

Segundo Bossuet (1985):

"LOGO designa simultaneamente uma

teoria de aprendizagem, uma linguagem

de comunicacgao e um conjunto de

unidades materiais que permite

demonstrar os processos mentais

empregados por um individuo para

resolver 0s problemas gque se lhe

apresentam e aos quais ele propoe uma

solugdo num contexto de acgao sobre o
mundo exterior" (p. 41).

" A linguagem LOGO permite a
crianga agir sobre o mundo exterior a
partir de seus proprios modelos de
pensamento” (p. 42).

Ressaltemos dois aspectos dessa definigdao 1. A
linguagem. LOGO permite explicitar os processos de pensamento &
partir de uma linguagem de comunicacdo e de meios materiais; e 2.
A énfase é dada sobre o pensamento da prdépria crianca. Esses dois
aspectos convertem-se em pressupostos dentro de uma teoria de
aprendizagem: 1. A necessidade da explicitacdo e objetivacdo do
pensamento da crianca; e 2. A crianba deve atuar com OS seus
proprios recursos sobre o meio externo. Mas, guardemos, também,
a 1idéia de que essa acado da crianca sobre o mundo exterior é
mediada por wuma linguagem e por recursos materiais que a
delimitam.

As conclusdes a que chega Fagundes (1987) na sua

Pesquisa sobre a programacido da Linguagem LOGO sao as seguintes:
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matematica.

Uma vez que a linguagem LOGO recebeu influéncias
nem sempre convergentes, tais como as de Piaget e Bruner,
tentemos caracteriza-la teoricamente através da conceituagao que
lhe dao alguns de seus proponentes.

Segundo Bossuet (1985):

"LOGO designa simultaneamente uma

teoria de aprendizagem, uma linguagem

de comunicacao e um conjunto de

unidades materiais qgue permite

demonstrar os processos mentais

empregados por um individuo para

resolver O0s problemas gque se lhe

apresentam e aos quais ele propoe uma

solugcdao num contexto de acao sobre o
mundo exterior" (p. 41).

" A linguagem LOGO permite a
crianca agir sobre o mundo exterior a
partir de seus proprios modelos de
pensamento" (p. 42).

Ressaltemos dois aspectos dessa definicao 1. A
linguagem. LOGO permite explicitar os processos de pensamento a
partir de uma linguagem de comunicacdao e de meios materiais; e 2.
A énfase é dada sobre o pensamento da prdépria crianca. Esses dois
aspectos convertem-se em pressupostos dentro de uma teoria de
aprendizagem: 1. A necessidade da explicitacdo e objetivacdo do
pensamento da crianca; e 2. A crianba deve atuar com oOs seus
proprios recursos sobre o meio externo. Mas, guardemos, também,
a 1idéia de que essa acao da crianca sobre o mundo exterior &
mediada por wuma linguagem e por recursos materiais que a
delimitam.

As conclusdes a que chega Fagundes (1987) na sua

Pesquisa sobre a programacao da Linguagem LOGO s3o as seguintes:
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1. As condutas dos sujeitos em interacao com o computador no
sistema LOGO sdo analisaveis e interpretaveis a luz do modelo
piagetiano; 2. A teoria de Piaget & o uUnico quadro de uma teoria
psicologica do desenvolvimento cognitivo dgue apresenta esta
dimensado cibernética; 3. A atividade de programacao da acesso as
criancas a um mundo representacional inédito antes da era da
informatica; 4. As "trocas" entre a organizacao cognitiva e os
objetos simbdlicos (os programas) sao de natureza funcional "...
O conhecimento que aparece sendo construido € um conhecimento
sobre a propria representacdao da acao de representar" (p. 304).
Ou seja, & o conhecimento sobre a forma, mas que envolve um
contelido: os processos que engendram as nogoes.

Dessas conclusOes devemos salientar que: 1. a
teoria de Piaget pode ser utilizada para entender o}
relacionamento crianga-computador, com o uso da linguagem LOGO, e
2. A contribuicdo da linguagem LOGO & permitir uma representacgao
de seu pensamento, propiciado, originalmente, por essa linguagem.

Oliveira et alii (1987) se dirigem no mesmo
sentido, quando falam de um referencial psicopedagbgico que
reflete postura dialética e interativa entre o ernsino e a
aprendizagem, e no uso do computador pelo aluno, salientando a
teoria psicogenética de Piaget "... que possibilita uma abordagem

construtivista do processo de aprendizagem viabilizado pelos

softwares" (p. 50). A proposta enfatiza uma aprendizagem ativa,
na qual - o sujeito (o alunoc) modifica o meio com suas agles e
pensamentos e, sendo modificado por ele, portanto, precisa de

recursos computacionais ou formas de lidar com o computador que

interagem com o aluno fazendo o que esse determina. Para 1issoO
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desenvolveu-se a linguagem LOGO. Claro, as outras linguagens de

computacgao como o BASIC, por exemplo, também permitiriam, mas a
linguagem LOGO, por ter sido concebida para este fim, & mais
adequada.

O que caracteriza o trabalho da crianga com a
linguagem LOGO, segundo Papert (1985), de forma essencial, & que
essa "ensina" (programa) o computador, ao contrario da abordagem
C.A.I., onde o computador através de seus programas (softwares)
ensina o aluno.

A representagdao do pensamento, na Logo, se da pela
nogao de programagao e, segundo Papert (1985): "Programar
significa, nada mais, nada menos, comunicar-se com o computador
numa linguagem dque tanto ele quanto o homem podem “entender'"
(p. 18).

Moura e Acunzo (1985) distinguem a linguagem LOGO
e o "ambiente LOGO". Quanto a linguagem, dizem os autores:

"Logo &€ uma linguagem de computacao de

alto nivel, ou seja, mais proxima da
linguagem natural e afastada da
linguagem de maguina ... © que parece
constituir a contribuicdo original na
LOGO é sua parte grafica. Esta
consiste num conjunto de comandos,
incluindo comandos basicos de

deslocamento e de giro, que permitem a
realizacdo de desenhos na tela por um
pequeno tridangulo que Papert denomina
de a tartaruga. Na parte grafica é que
ficam explicitas as caracteristicas da
linguagem, que facilitam sua
aprendizagem por criangas: ser
construtiva e modular" (p. 28).

Em relacdao ao ambiente LOGO:

"... Papert considera que a linguagem
pode e deve ser aprendida pela criancga
ativamente, em sua interagao nao-
dirigida com o computador. Assim a
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crianca, como sujeito, ativamente
constroi seu conhecimento da
linguagem. Para Papert, o adulto que
introduz a linguagem para a criancga
tem um papel de facilitador, alguém
que pode ser um expert e vai aprender
junto com ela. Uma no¢ado importante no
ambiente LOGO, e presente nas
mensagens de erro da linguagem, & que
nao foi o usuario (crianca nesse caso)
que errou mas sim o computador que nao
entendeu bem a mensagem, sendo
necessario explica-la melhor. O erro
nao & visto como negativo, mas como
parte do processo de busca de solugao
do problema" (p. 29 e 30).

Transparece, agora, a relagao da proposta LOGO com
as 1ideias da Pedagogia da Escola Nova, que tem cbmo base a
concepgao "humanista" moderna gque, segundo Saviani (1980);
centra-se na existéncia:

"Na visao moderna, sendo o homem
considerado completo desde o
nascimento e inacabado até morrer, o
adulto nao pode se constituir em
modelo. Dal que a educagao passa a
centrar-se na crianca (no educando),
na vida, na atividade" (p. 18).

O papel do professor nao & mais o de transmitir
conhecimentos, mas facilitar a sua descoberta pela'crianga.

Para 1ilustrar esse ponto, vejamos a postura de
Goodyear a respeito:

"Em meu ponto de vista, testar LOGO

medindo sua capacidade de ser

plenamente integrado ao padrao

estabelecido de educacao primaria nao

faz sentido. O que deve ser testada é

a habilidade do sistema atual de

abracar a aprendizagem conjecturada

exploratodoria, centralizada na crianca"

(p. 166).

Almeida (1984), por sua vez, explicita que o

método ativo, proposto pela LOGO, tem como base o ensino centrado
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no aluno.

Mas, se na Escola Nova, o aluno é o centro da
educacao, a tendéncia cibernética, presente na proposta LOGO,
evidencia que isto sd ocorre na aparéncia, o modelo do pensamento
adulto (nd3o necessario, mas possivel), cultuado por nossa cultura
é a finalidade da proposta. Em outras palavras, a maquina contem,
na linguagem de programacdo, a modelacao do pensamento, gque se
deseja dar a crianga. E, como o processo de se atingir tal
pensamento ja foi objetivado a «crianca € a matéria-prima, o
computador o instrumental, o professor (o facilitador) faz o
controle de qualidade, através da exploracao dos erros (bugs) que
permite & crianga corrigir os seus defeitos. O "aluno como
centro" esconde a uniformidade dos estagios de desenvolvimento e

o objetivo final: a aquisigdao da razdao instrumental.

Como visto no capitulo 3, na analise das
colocagéeé de Freitag (1984), esta razdo, através das nogdes de
combinatoria, permite ao adolescente a visualizacao da

arbitrariedade do real existente e de outras possibilidades de
real, mas estas, dadas pela combinatdria, detem a identidade do
capital, anulando as diferencas de cada possibilidade particular.
Portanto, em si, a aquisicao desta razdo nao milita contra a
dominagdo. Pelo contrario, as possibilidades disjuntivas da
analise *combinatdéria, apontando para o "ou isto, ou aquilo",
escondem sua relacdo de "isto e aquilo" com o real existente.
Além disso, o Possivel da Utopia prevé a submissao da razao
formal ao informalismo humano. Sem a compreensdao de que a razao

se afasta do desejo humano para melhor realiza-lo, a razdo

continua cega.
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5.3.2.3. Propostas LOGO e CAI e a Ideologia da

Racionalidade Tecnoldgica

Os defensores da proposta LOGO fazem uma série de

criticas &as propostas CAI. Bossuet (1985), por exemplo, as
caracteriza como heteroestruturantes, individuais, mas nao
individualizadas, com uma relacao professor-maquina-criancga

empobrecida. Como a linguagem de programacao & basica para as
propostas LOGO, seus defensores fazem criticas as outras
linguagens de programacdao comuns a construgao dos softwares das
propostas CAI.

Assim, Bossuet (1985), ao refletir sobre a
divulgacdo de linguagens informaticas nao propostas, na sua
origem, a educacao, em especifico, alega que tal desvinculagao
pode criar problemas:

"0 perigo nao vem do ensino da
linguagem em si; a experiencia mostrou

que criangas pequenas poderiam
adquirir facilmente um dominio
suficiente de BASIC ou de LSE para
escrever programas corretos. Na
realidade, resultam esguemas de
pensamento rigidos, induzidos pelas

linguagens" (p. 39).
Na mesma direcdo aponta a critica de Almeida
(1986) :

"Formular uma pedagogia informatica
nao baseada na caréncia e pressupostos
escolares e educacionais, costuma ser
o risco que correm exatamente os
paises terceiro-mundistas: porque so
se tende a utilizar a linguagem BASIC,
que mais que rigor ao pensamento

estimula a rigidez do pensar... O
BASIC nao foi feito para a educacao"
(p. 147).
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As duas colocagles criticam o uso de linguagens de
programagao ndo originadas na educacgdo, atestando o crescente
cardter da racionalizacdo vinda das esferas nio educacionais.
Mas, nenhum desses dois autores aponta para a ineréncia desta
racionalidade no computador. Alids, esta separacgdo entre hardware
e software dando isencao ao primeiro ja foi discutida, gquando
pensamos sobre a neutralidade do computador.

A generalizagao de uma linguagem de uso comercial
para o uso escolar, nao leva em consideracdo as peculiaridades da
escola. Mas, os proponentes da LOGO julgam propor algo diferente.

Todavia, as criticas desses autores dirigem-se a
programacao em linguagens como o BASIC, que é considerada como
mais distante do pensamento natural do que a linguagem LOGO e ao
fato de nao se criar formas especificamente educacionais (os
softwares) para o ensino. Ou seja, o fato do hardware (o
computador) provir de outras esferas nao & o mais importante para
esses autores, mas sim a adequacao desse hardware para a educacao
através de softwares especificos a ela.

Com os dados que temos até esse momento, parece-
nos possivel caracterizar resumidamente a proposta da LOGO em
dois niveis interdependentes, um deles relativo aos objetivos que
propde e o outro aoc método de sé cumprir esses objetivos.

O objetivo béasico da LOGO & o de auxiliar a
crianca no desenvolvimento de seus processos cognitivos, que sdo
representados pela possibilidade da agao da crianca sobre o
computador. Ou seja, o computador reflete para a crianca o
raciocinio desta e, através desse auto-conhecimento do

pensamento, que €& calcado em tarefas que exigem raciocinio
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logico-formal, a crianca generalizaria esse modelo de pensar para
outras tarefas do cotidiano.

O computador e o professor corrigem o raciocinio
da crianga auxiliando na explicitagao de seu pensamento: o
computador ao mostrar o é€xito ou falta de éxito na instruglo que
a crianca da a ele para resolver determinado problema e o
professor no auxilio ao aluno para evidenciar o erro e na
formalizacdao pelo aluno deste erro. 0 método, entao, se
caracteriza pela descoberta, explicitacdo e correcao do erro da
crianga por si mesma, auxiliada pelo computador e pelo professor.

Como afirma Fagundes (1987) e a propria
representacao que a crianca tem que é representada, ou seja, o
conteido do pensamento & o proprio pensamento. N3o gualquer
pensamento, mas o pensamento logico-matemdtico. Da mesma forma,
O gque propoe é que esse modelo de pensar pode servir de
instrumento de andlise para a realidade cotidiana, ou seja, para
outras tarefas que nao sejam matematicas, mas que possibilitem a
sua expressao através desse modelo.

Ora, como enfatizado anteriormente, trata-se de
uma reducdao da realidade &s categorias do pensamento logico-
formal, gque por sua vez permite a operacionalizacdo do conceito.
Ou seja, o pensaﬁento é ajustado a légica-formal, que o torna
unidimensional. Neste sentido, as duas abordagens, a CAI e a
LOGO, s&do complementares, uma ensina ou facilita a se pensar de
forma operacional; a outra transmite conhecimentos
operacionalizados.

Claro, a aquisicdo do pensamento légico-formal e o

aprendizado de conhecimentos objetivos sao importantes, mas a sua
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desvinculacao da totalidade histdrico-social, ndo permite a
tensao existente entre pensamento e realidade ou entre
conhecimento e realidade, tal como apontado por Marcuse (1982).

Esse ponto ja foi ressaltado no nivel de analise
anterior, mas €& importante enfatiza-lo, e, além disso, a
recorréncia aos mesmos temas mostra a relacao nos dois niveis de
anadlise vistos até agora, o politico-pedagbgico e o tedrico-
ideoldégico, da concepgao da relacao escola-sociedade e a teoria
subjacente as propostas do computador no ensino.

Para ilustrar esta relagao, citemos um trecho de
Almeida (1984), cujas idéias consideramos pertencentes a
perspectiva histdrico-social:

"A aplicacao do pensamento piagetiano

a informatica . apresenta mais

desdobramentos logicos do que

epistemologicos. Mais do que um

processo de produzir conhecimentos

verdadeiros aponta para a organzacao

formal de uma estrutura de aproximacao

com a logica platdnica e a geometria

euclidiana” (p. 160).

E, mais adiante:

"A linguagem da computacao falta a

dimensao da contradigdo, da analogia e
da praxis que sao os conunicadores do

homem com o novo, o original, a
evolucao, a revolugcao e a historia"
(p. 167).

A sua critica a Papert é que lhe falta a dimenséo_
politica do ato de aprender e ensinar.

Se na concepcgao behaviofista, a relacao entre a
teoria e a 1ideologia da racionalidade técnolégica é mais
explicita, o mesmo ndo ocorre com a concep¢cao humanista, que

vimos estar subjacente 3 proposta LOGO.
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Todavia, se podemos dizer que as propostas CAI
trabalham com contetdos formalizaveis, as propostas LOGO, lidam
com processos de pensamento formalizaveis, e, se podemos
associar os primeiros com o Behaviorismo e os dltimos com a
Psicologia Humanista, podemos supor que as duas sao
complementares, tal como aponta Kvale (1975):

"As fungdes ideoldgicas da psicologia

da aprendizagem e a da psicologia

humanista podem ser vistas como
complementares; a primeira legitima um

controle tecnoldgico direto do
comportamento, a uUltima assegura uma

adaptacdao humana menos fria para a

manipulacdo tecnoldgica" (p. 109).

As duas citacgdes, as de Almeida (1984) e a de
Kvale (1975), nos remetem a ideologia da racionalidade
tecnoldgica. Assim, a nossa segunda hipdtese, relacionada a esse
nivel de analise, de que as teorias subjacentes as propostas do
computador no ensino deveriam dar énfase a eficiéncia do processo

e do produto da aprendizagem relacionados a racionalidade

tecnoldgica, & reforgada.

Claro, nao verificamos todas as teorias que
poderiam subjazer as propostas, mas apenas as que sao
explicitadas. O que nos importa ndo é tanto a diversidade das
teorias, mas a relacdo sujeito-objeto que propdoe e, as duas

propostas analisadas, a CAI e a LOGO, trazem concepcdoes ou de
processos de pensamento ou de conhecimentos formalizaveis tidos
como universais, portanto, semelhantes as da racionalidade

tecnolbgica.
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5.4.3. Nivel Pedagodgico

Neste nivel analisaremos as propostas dos autores

no tocante a relagao professor-magquina-aluno, nos aspectos
cognitivos e motivacionais. Lembramos que, nesse nivel,
pensaremos o computador dentro de um continuo, cujos extremos se

ddo pelo "ensino interpessoal" e "ensino de massa".

No primeiro extremo a presenca do professor, &
imprescindivel na relagao com o aluno, enguanto no segundo a
presenca do professor pode nao ser necessaria, voltando-se o foco
do ensino para a relacao maquina-aluno. No ensino interpessoal a
comunicacdo humana direta, quer como fonte do saber, gquer como
facilitadora do aprendizado, é fundamental. No "ensino de massa"
a comunicacgao humana é intermediada pela maquina, ndo havendo, ou
tendo menor énfase, a comunicag¢do intersubjetiva.

Os temas a serem tratados neste nivel de andlise

serao: "A CAI e os contelidos mondtonos", "Ritmo prdprio do
aluno", "A construgao do conhecimento pelo sujeito", "Relacdo
aluno-maquina-professor", "Aprendizagem ativa" e "O computador

como meio de ensino de massa".

5.4.3.1. A CAI e os "contelGdos mondtonos"

Chaves (in Chaves e Setzer, 1987) afirma que o uso
dos softwares da Computer Assisted Instruction pode se prestar ao
ensino de contelidos que devem ser memorizados, tais como tabuada,
plurais irregulares e fatos histdricos importantes. Essa proposta

€ semelhante a de Skinner (1972), no que se refere ao uso das
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maquinas de ensinar, que liberaria o tempo do professor para
tarefas mais nobres.
Cabe-nos perguntar o porqué de alguns contetdos

serem monotonos e O porqué precisam ser memorizados Ppor uma

automatizagao, dada através de um processo de repeticao sem
sentido. Os trés exemplos dados por Chaves tém a sua
especificidade. O que dizem sobre a tabuada, & que sem a sua
memorizacdao, o aprendizado de calculos como a divisao e a

multiplicagao ficaria comprometido; o mau aprendizado de plurais
irregulares compromete a grafia e a possibilidade do aluno se
expressar adequadamente; e a nao memorizacdo de fatos histdricos
importantes (ndao sabemos quais os critérios para dizer se um fato
historico é importante ou ndao) prejudicaria a formagao moral e
cultural do aluno frente a sua formacgao de cidadéo.

Sem pensar no absurdo desta argumentacgao, o due
cabe perguntar é porque conteldos diferentes tem o mesmo
tratamento e, se nao & por esta identidade emprestada que eles
perdem o sentido, tornando-se alienantes e mondtonos. Claro, gque
o fato deles terem a sua especificidade ndo significa que devam
ser trabalhados separadamente, ao contrario, trabalhar conteuldos
diversos conjuntamente colabora para lhes dar sentido. Mas, nao &
esse © caminho apontado por Chaves. ©Na sua proposta, a
fragmentacao das disciplinas acrescenta-se a fragmentacao da
propria disciplina e o computador & mais uma maquina associada
aos demais, que tém forma humana, para a reproducaoc do saber
cada vez mais especializado. A monotonia da montagem em série das
fabricas, onde cada operdrio contribui com o mesmo movimento sem

sentido, se aperfeigoa na escola, onde cada professor-maquina e,
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agora, a maquina-professor repetem O mesmo pensamento, a mesma
fala sem sentido. O produto desejado, mas quase nunca alcancgado,
é uma maquina que possa repetir a repeticgao.

Ha sentidos ocultos em cada um desses conteudos,

aparentemente, sem sentido. A tabuada, por exemplo, possui em si
‘'um mecanismo proprio que possui um significado: & a soma do
numero multiplicado "n" vezes. A soma, por sua vez, envolve a

nogao de elementos idénticos e a consideracdao do que é idéntico e

0 gue ndo é envolve a classificacdo de objetos. A classificacao
de objetos se da, também, por critérios culturais, ou seja, o
nimero re-apresenta uma representacao social. Além disso, a
multiplicacdao foi criada na historia da civilizacao ocidental, o

que lhe da um sentido especifico relacionado ao momento em gue
foi criada. A multiplicacao tem um sentido universal, tanto em
relacdo as suas propriedades, quanto em relagao a ser possivel de
ser executada por todos ou por grande parte dos seres humanos. E
tem um sentido particular, tanto referente ao que estad sendo
multiplicado, quanto ao momento em que foi criada. A memorizagao
dos produtos da multiplicg¢ao, dada pela tabuada, esconde esses
sentidos.

Claro, a proposta de memorizacao desses conteldos
jad existia antes dos computadores no ensino, mas esses facilitam
aquela. Ou seja, no ensino, a divisadao de conteldos em disciplinas
e a subdivisdo dentro dessa n3ao sao causadas pelo computador, mas
esse reforga esse tipo de ensino com essa aplicacado proposta; a
sua aplicagao s6 é possivel com a fragmentacao do ensino.

Nessa proposta ha, de um lado, a caracterizacgao do

computador no ensino como um meio de ensino de massa, quando se
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presta a auxiliar na memorizacao de alguns conteddos, o que pode
ser feito sem a presenca do professor. Mas, por outro lado, ha o
reconhecimento de que alguns conteudos devem ser aprendidos na
propria relagao professor—-aluno, sem a presenca do computador.

A ocultacao de sentidos na transmissao de
contelidos a serem memorizados através da repeticdo & enfatizada
também por La Taille (1988), que aponta ser esta
reprodutibilidade inerente ao contelGdo a ser aprendido: "Sabemos
gue o aspecto repetitivo da aprendizagem é& desagradavel, mas ele
é necessario. Aliads, mesmo na criacgdao, a repeticao se faz presen-
te e pede ao criador muita perseveranga" (p. 73). O porqué da
necessidade da repeticdo na aprendizagem deve ser obvio, pois o
autor nao diz porque & assim.

Mas, digamos de passagem, que ndo & a repetigao em
si, que é desagradavel; poderiamos pensar no gquanto & agradavel
percebermos que a repeticdo dos mesmos esquemas de agao e/ou de
pensamento, leva a um resultado desejado, ou entdao, pensemos no
prazer gque a crianca tem em repetir as mesmas brincadeiras, ou
ouvir os mesmos contos de fada, reclamando do contador, guando
ela ndo é repetida corretamente. Ou seja, a repeticao se
relaciona com a Economia Psiquica: no primeiro exemplo, porgque
revela a poténcia humana no seu controle da natureza, no segundo,
porque ajuda a crianca a elaborar os seus medos infantis.

No entanto, a repeticao sem sentido leva a um

estranhamento daquilo gque é repetido; & a alienagao gque esta
novamente presente. La Taille, porém, para justificar este
carater alienante e segundo ele, necessario ao aprendizado, vai

além e diz que a repeticdo & necessaria também na criacdo. Claro,
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a criagao nasce daquilo que ja existe, mas ela & justamente a
ruptura dessa repetigcao, €&, portanto, repeticdo que niao mais

pretende sé-la.

5.4.3.2. Ritmo proéprio do aluno

Tanto nas propostas CAI, como nas propostas LOGO,
é enfatizado o respeito ao ritmo proprio do aluno. Bossuet (1985)
ressalta a distingdo entre ritmo individual e individualizado; o
primeiro diz respeito ao ritmo prdprio que um sujeito tem para
cumprir uma tarefa; o segundo se refere a potencialidade propria
de cada individuo:

"Para distinguir o individual do

individualizado, seria conveniente que

cada autor precisasse o objetivo visa-

-do por ele, adotando a definicao de

G. Mialcret e colocando-a claramente

em ‘evidéncia. Se eles gquiserem que to-

dos os alunos adquiram o mesmo curri-

culo, respeitando, tanto quanto possi-

vel, o ritmo de cada individuo, eles

falardo de individual. A palavra indi-

vidualizado sera reservada ao desen-

volvimento das potencialidades pro-

prias a cada individuo" (p. 33).

Bossuet argumenta que o ritmo individual é
caracteristico das propostas CAI e o individualizado das
propostas LOGO. Na estranha distingdo que explicita, entre o
ritmo individual e ritmo individualizado e na atribuicao do
primeiro as propostas CAI, o autor «critica essas, pelo
aprisionamento que um curriculo da as potencialidades do aluno,
ou seja, o ritmo do aluno para atingir aquilo que & estabelecido

€ respeitado, mas as potencialidades do aluno nio.

Esta disting¢dao nos é estranha, porque ndo vemos O
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motivo de as propostas CAI nao desenvolverem potencialidades nos
alunos, através do que ele chamou de ritmo individual, e n3o
percebemos como as propostas LOGO conflitam com o curriculo, uma
vez que a natureza daquilo que é aprendido em uma ou outra
proposta & a mesma: a logica-formal, que por sua vez & requerida
pelo curriculo da grande maioria das escolas atuais.

Lepper (1985) argumenta que a individualizacgao do
aprendizado, através do computador, & uma vantagem sobre o ensino
tradicional, mas Burke et alli (1972) veem dificuldades do
computador vencer a despersonalizacgao deste ensino:

"A questao, entao, é como um sistema

de instrucgao dirigida por computador

pode ser humanizada para levar cada

estudante a seguir a sua propria

inclinacao, seus proprios objetivos,

enquanto prové a ele um sistema de
atividades guiado" (p. 31).

Para que o aluno ndo se sinta preso a uma "linha
de montagem", dizem Burke et alli (1972), & necessario dar o
maximo de decisao para ele. Pelo sistema instrucional sugerido

por estes autores, o aprendizado obtido no computador & discutido

em pequenos grupos e com o instrutor: "... para impedir o
estudante de sentir-se naquina dirigida" (p. 33).
A andlise e a proposta que_Burke et alli (1972)

fazem, mostram a massificacgdo do ensino e a sua perpetuacgao pelo
uso do computador e, & interessante notar gue a sua proposta pode
prescindir desse . 'instrumento. Mas, se eles propoem a
intersubjetividade para-a elaboracao do conteudo aprendido, para
La Taille (1988) um exercicio escolar pede o isolamento do aluno,
pois & na execucido deste que se da a elaboragao do aprendizado,

sendo que o computador pode ajudar nesta tarefa por trés motivos:
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1. o aluno contrcla o seu tempo (ritmo individual); 2. a maquina
da feed-back imediato; e 3. a maquina fornece a resposta certa em
caso do fracasso do aluno.

Ora, sem esquecer de mencionar que estas treés
caracteristicas sao dadas por Skinner (1972) as suas maquinas de
ensino, podemos perguntar se a execu¢ao de exercicio & o dunico
momento de elaboragao do aprendizado e, se nao for, se ele é o
mais importante. Se, a elaborag¢adao se da, também, em grupos,
entdo, o ritmo individual é de importancia relativa.

Mas, o ritmo individual e essa "elaboracao"
individual nao rompem com a massificacdo do ensino, ou com suas
similaridades com a IndGstria Cultural; a televisao, o radio, o
filme, por exemplo, nos obrigam a uma atengdo individual, mas nao
deixam de ser indUstria cultural. A escola é massificada, porque
estd em uma sociedade de massa, onde a producdo diferenciada nao
tem lugar, a identidade se define pelo consumo, com o precgo de se
anular.

O que caracteriza a escola como massificada & a
sua impossibilidade de transmitir conteGdos ou formas de pensar
contrarias a realidade existente, assim como sua estrutura
industrial, que, de um lado, transmite conteldos sem sentido,
embora ndo o sejam, e de outro lado, avalia o aprendizado desse
contelido sem sentido, pela sua quantidade.

O ritmo individual nas propostas CAI e o ritmo
individualizado das propostas LOGO nao rompem com esta
massificagao. A ruptura da massificacdo na escola nao comega pelo
respeito ao ritmo individual ou individualizado do aluno, mas, de

um lado, com a critica dos conteGdos transmitidos, a forma
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fragmentada pela qual sio transmitidos e a desvinculacao que este

conhecimento tem da histdria e, de outro lado, a critica ao
proprio sistema de ensino hierarquicamente estruturado, dque
centraliza decisdes, uniformiza procedimentos.

Em suma, o0 respeito ao ritmo proprio do aluno,
paradoxalmente, ndo leva a individualizacdo no ensino ou ao
respeito a diferengas, pois este respeito para se dar necessita
da transformagao de outras instdncias, que dentro da escola sao
representadas pelo curriculo e pela forma de transmiti-lo, além

da propria divisdo do trabalho existente dentro dela.

5.4.3.3. A construgao do conhecimento pelo sujeito

Aparentemente, poderiamos dizer que na CAI o aluno
nao constrdi conhecimentos, pois o software delimita tanto os
estimulos quanto as respostés, enquanto na LOGO, o aluno intervem
nos dois. Mas, se nos softwares da CAI as respostas do aluno, ou
seja, a possibilidade de "didlogo", estdo limitadas pela propria
estruturacao do software, quando segue as normas da instrucao
programada, na LOGO esses limites sdo dados pelas possibilidades
da 1linguagem, pois a construgao de desenhos geométricos através
dela sO podem ser feitos por sua intermediacao.

Se, de unt lado, como diz Papert (1985), o
computador permite sistematizar a realidade assistematica da
disposicdo de objetos para facilitar a apreensdao de nogdes
matematicas, de outro lado, a forma assistemdtica com gque os
Objetos  estdo dispostos na realidade, permite uma melhor

apreensao dessa, pois essa limita menos a agao do sujeito. Basta,
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para exemplificar esse ponto, lembrar a reducao, das trés

dimensbes que os objetos t&m na natureza para as duas dimensodes
que ele possa apresentar na tela acoplada ao computador, a fim de
notar que: 1. a realidade do objeto apresentado na tela é
simplificada em relacdo a sua forma na natureza; e 2. a linguagem

de computador, no caso a LOGO, & um cbédigo para a re-apresentacgao

desses objetos. Isso faz com que, tanto a CAI quanto a LOGO,
baseiem-se em conteudos prontos que agem sobre o sujeito. Nada
mais oportuno, nesse momento, que éxplicitar uma das
caracteristicas da técnica, dada por Lefebvre (199): "... ela
tende a fechar a sociedade, a fechar os horizontes ... A

tecninidade se torna obsedante e, por consequéncia, determinante.
Ela invade o pensamento e a agao e, portanto, estabelece-lhes uma
linha de procedimento" (p. 19).

A linguagem LOGO, por se interpor entre o aluno e
a sua tarefa, intervem decisivamente. Os modelos de pensamento da
crianga sO podem ser explicitados pela linguagem da mAquina e
essa reducao das possibilidades de representacdo deve favorecer a
introjetdo dos modelos de estruturacdao dela por parte do sujeito.
Alids, o que & cuerente com a propria proposta de Papert, citada
antes, de que a matematica deve servir de ferramenta para o
entendimento da realidade.

Podemos, entdo, inferir que as duas abordagens, a
CAI e a LOGO, sao heteroestruturantes, ou seja, podem (a nivel de
hipotese) estruturar o raciocinio do aluno. Mas, Bossuet (1985)
ndo concordaria com essa inferéncia, pois atribui, basicamente, &
CAI a caracteristica de heteroestruturante:

"Em heteroestruturacao, com primazia
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do objeto transmitido, a maguina é um
reservatorio de programas destinado a
gerar um conjunto de robos dela depen-

dentes... Um didlogo limitado com o
aluno permite uma apresentagcao nao-
linear das informag¢oes sucessivas... A

maquina serve para praticar o Ensino

Assistido pelo Computador (E.A.C.),

segundo a sistematizacao behaviorista

(Skinner) ou o ponto de vista ciberné-

tico (Crowder, Landa) cujo objetivo e

fazer o aluno adquirir um saber e

comportamentos" (p. 35).

Provavelmente, esse autor julgou a LOGO como um
método de auto-estruturacao:

" um programa interativo de

simulacao permite a descoberta pela

observacao, a titulo individual ou

coletivo. A méquina permite também,

pelo ensaio de modelos .de pensamento,

uma invengdo, através da experiéncia

de adaptacao individual ou “ coletiva"

(p. 35).

O autor nado fala sobre os tipos de observagao que
permitem a descoberta pelo aluno e nem dquais os modelos de
pensamento que podem ser expressados pela crianca, dados os
limites da maquina.

Ora, os modelos de pensamento simulaveis pela LOGO
sdao calcados na ldgica-formal, entdo, nao ha modelos e sim um
modelo de pensamento transmitido pela LOGO. O tipo de observagao
limita-se a relagdo entre o comando que o aluno da a maquina e
resultado consequente, ou seja, dado "A" (o comando do aluno),
entdo, ocorre "B" (o resultado dado pelo computador). Se "B" era
a resposta esperada pelo aluno, entdo, o seu raciocinio correto,
resultou na programacdo adequada da maquina, o que fortaleceria

o esquema de pensamento do aluno. Se "B" nao era a resposta

esperada pelo aluno, entao, o facilitador tenta mostrar a
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contradicao (logica) entre a acdao e o resultado, para que o aluno
possa entender o que hd de errado no seu raciocinio e tentar
outro comando.

Assim, a re-construcao do ja conhecido, que o
pequeno epistemdlogo faz na LOGO, resume-se & descoberta de
regras logicas, através de um conteddo geométrico. A "esséncia"
que o homem conseguiu descobrir na natureza para conseguir o seu
controle & considerado como o conteido a ser reconstruido. Desta
forma, aonde houver natureza que se enxergue, por tras de sua
regularidade, a sua verdadeira natureza: a repeticao. A razdo se
reconhece como natureza, enquanto eterna repeticdo, mas nao se
reconhece mais como natureza humana, gque tenta romper esta
repetigao.

Os mitos que deveriam ser vencidos pela razao
positivista, como a mitologia grega, preservavam, ao menos, O
conflito entre os homens e o destino, e foi deste conflito,
segundo Adorno e Horkheimer (1985), que Ulisses retorna a Itaca
apds ter enganado os deuses com a sua astl@Gcia. Mas, é o
esquecimento desta natureza vencida que o faz perder-se de si
mesmo.

A construcao do conhecimento ndao envolve somente o
resultado da acdo e os métodos que levaram a tal resultado, mas,
também, a particularidade daquilo que foi conhecido. N&o é sb o
espécime animal como exemplar no laboratdrio que importa, mas
como ente de sacrificio, gque representa e & sacrificado em nome

de algo.
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5.4.3.4. Relacdao aluno-maguina-professor

O diadlogo (ou a falta dele) com o computador &, em
qualquer uma das duas abordagens, mediado por ele, e nessas
abordagens (a CAI e a LOGO), a sua mediacdao nao deve ser indcua.
Quer pelos software da CAI, quer pela linguagem LOGO, a
comunicagao com o autor (a fonte do saber) nido é possibilitada

diretamente.
Claro, em um livro essa comunhicacdo com o autor

também nao é possibilitada, mas quando é utilizado em uma relacao
pedagdogica, o professor mais do que facilitar o aprendizado do
aluno de seu conteldo, o reinterpreta, o que é cada vez mais
verdadeiro, quando a linguagem natural contém ambiguidades
suficientes para isso.

Bossuet (1985) aponta para possiveis relagdes
crianca-maquina-professor, mostrando a falta de comunicagdo
direta entre o professor (ou fonte do saber) e a criancga na CAI e
a sua presenca no contexto LOGO. No ambiente LOGO, Bossuet (1985)
define o professor como "facilitador", termo retirado de Rogers:
"O facilitador é aquele que pode, gracas a seus conhecimentos e
sua experiéncia, ajudar o aluno em sua diligéncia e facilitar sua
autoformacao" (p. 59). O facilitador deve intervir na relacdo
maquina-aluno; quando os alunos estiverem definindo os seus
projetos de trabalho com a LOGO, e durante as aulas, quando ha
demanda por parte dos alunos. No primeiro tipo de intervengao o
facilitador deve verificar a exequibilidade dos projetos,
adaptando-os as capacidades e conhecimentos dos alunos; no

segqundo tipo, deve trabalhar com os erros (bugs) e davidas dos
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alunos permitindo-lhes explicitar seu pensamento.

Ora, num e noutro caso, a maquina centraliza o
didlogo, pois a tarefa estad centrada nela. £ através dela que
surgirao os projetos e as dividas na execugdo. Portanto, a

maquina nao funciona como mediadora entre o aluno e o professor,
mas & o professor que serve como mediador entre a maquina e o
aluno; a impessoalidade da tarefa e da relacdao nesses moldes,

persiste.

5.4.3.5. A aprendizagem ativa

Outro ponto que se coloca nesse nivel de analise é
o da aprendizagem ativa. Tanto a abordagem CAI quanto a LOGO, a
enfatizam. ©Na CAI essa aprendizagem ativa ocorre pelas respostas
que as criangas ddo ao software na solucdo das tarefas que tenta
resolver; na LOGO a aprendizagem ativa ocorre pela explicitacao-
reconstrucao de modelos cognitivos da crianca.

Skinner (1972), como vimos anteriormente, opde a
interagdo da crianca com a maquina de ensinar (que alguns autores
apontam comc precurssora da CAI) com a interagdao da crianga com
outras tecnologias educacionais, tais como televisao e cinema. O
que ele entende por aprendizagem ativa é a acdo que a crianca
executa sobre a maquina de ensinar, inexistente em relacgao as
outras técnicas que prevém uma aprendizagem passiva, onde o aluno
€ mero espectador.

Esta aprendizagem ativa salientada por Skinner
(1972) e a motivacdo que lhe é inerente é devida, segundo La

Taille (1988), 3&s respostas que os alunos ddo ao computador, ao
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feedback imediato gque este lhes fornece e a possibilidade dos
alunos darem outra resposta. A aprendizagem ativa caracteriza-se,
assim, pela resposta dada pelo aluno ao estimulo fornecido pelo
computador e ao feedback deste a essa resposta.

Mas, além de podermos notar que o "dialogo" com a
maguina tem suas possibilidades bastante limitadas, devido a esta

ser necessariamente programada, podemos perguntar se ao assistir

uma aula tradicional o aluno nao aprende ativamente. Claro,
neste caso, o controle sobre a sua atencgao é quase inexistente,
mas & essa auséncia de controle, gque pode resultar em uma

aprendizagem mais ~espontanea', pois sem nenhuma cobranca imedia-
ta, o aluno pode elaborar suas experiéncias cotidianas tentando
apreender o sentido daquilo que o professor diz e, obviamente, a
adequacao deste sentido a sua vida & facilitada pelo contato
pessoal, pela sua flexibilidade, e dificultada em seu contato com
algo programado. Ndo se trata de fazer uma gradagao de
aprendizagem ativa, mas mostrar que a aprendizagem & sempre
ativa, pois caso contrario, seria mero mimetismo.

Além disso, o recurso do feedback imediato refere-
se diretamente ao tempo fixado pela cultura e o apreender O
significado de algo necessita de tempo individual.

Aparentemente, & neste sentido, - que Boocock
(1969) propde o uso adequado de uma inovacao educacional:

"A significdncia de gqualquer inovacao

educacional particular esta mais em

como afeta a estrutura da situacao de

aprendizado do que em seus detalhes

puramente mecanicos. Se ou nao O novo

meio tera gqualquer impacto sobre as

escolas americanas depende de se O

educador simplesmente tentar observa-
lo na presente estrutura de classe ou
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uséd-lo como meio de livrar-se do que é
obsoleto e movendo-se para mais
aprendizados dirigidos para o self,
orientado para objetivos que os.- estu-
dantes percebam como excitantes e re-
levantes" (p. 21).

Dissemos ‘"aparentemente", pois esse autor parece
querer "vender" um produto gque se adapte aos desejos do
consumidor. Mas, claro, o tempo individual nd3oc se refere a uma

monada incomunicidvel, mas a relacido do sujeito com a sua cultura.
Neste sentido, a atividade vem da percepcao do aluno de que ao
mesmo tempo, ele afirma e nega esta cultura. Afirma-a quando
percebe que & seu autor e sua obra; nega-a, guando ndo a vé& como
idéntica a si.

Ainda, sobre a aprendizagem ativa, lembramos que
Mcluhan (1969) mostra ser a televisdo um meio de comunicacgao
frio, que obriga o espectador a se envolver, no preenchimento dos
mosaicos que ela oferece. Neste sentido, a concepcao de Skinner
sobre esta questao é cbnfrontada, pois uma apredizagem ativa néo
€ sO0, e nem necessariamente, a agao motora do sujeito. Ela
envolve o ser numa totalidade, ou seja, um telespectador precisa
estar bastante envolvido com a televisao para captar a sua
mensagem.

N3ao desejamos ao dar énfase a televisido, valoriza-
la enquanto tecnologia educacional, mas apenas apontar a
necessidade da relativizagao da nocao de ;aprendizagem ativa".

Com a LOGO esta confrontacao se dia em termos
distintos, pois nessa a atividade é caracterizada, principalmente
pelo pensamento. Mas, se trabalhar com o raciocinio é,

efetivamente, envolvente, os modelos de pensamento com suas
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regras estruturadas, presentes na linguagem LOGO, conduzem a
respostas certas: o desenvolver do pensamento, na proposta LOGO
j& tem um caminho e ponto de chegada prontos, reduzindo a busca
desse caminho e dessa chegada.

A aprendizagem ativa envolve-se com a
diretividade dada ao aluno, naquilo que Bossuet (1985) denominou

aprendizado heteroestruturado e autoestruturado. E esse autor, co-

mo vimos, diz ser as propostas CAI heteroestruturantes e a
proposta LOGO autoestruturada. Mas, Acunzo (1987) relata
pesquisas, cujos resultados indicam que a diretividade na

proposta LOGO depende da faixa etaria. A pesquisa de Solomon, por
exemplo, estudou trés faixas etarias, através do método nao
diretivo proposto por Papert, no aprendizado da LOGO: 7 anos, 11
anos e 15 anos e chegou ao seguinte resultado: as criancas mais
jovens adaptaram-se mal ao método, os de idade intermediaria
necessitaram de orientagcac por parte do professor e os mais
velhos adaptaram-se bem. Destes dados concluiu-se que:

"Essas observagoes nos levam a crer

que criangas muito Jjovens parecem

necessitar de uma metodologia de

ensino mals dirigida que a proposta

por Papert. A medida que vao atingindo

uma maior maturidade cagnitiva maior

também sera sua habilidade e

desenvoltura para o aprendizado de

LOGO" (p. 18).

Este resultado da pesquisa de Solomon & importante
pelo menos por dois motivos, no que diz respeito a proposta LOGO:
l1- problematiza a hipdotese de Papert sobre a inversao dos
estagios do desenvolvimento cognitivo descritos por Piaget

através do aprendizado de LOGO, pois os alunos sb& conseguiram

elaborar bem os conteldos geométricos no estdgio das operacgodes
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légico-formais; no inicio das operagdes ldgico-concretas (7 anos)

e no seu final (11 anos), eles necessitam do auxilio do professor
para entenderem como poder programar o computador , ou seja, é o
desenvolvimento de habilidades e "desenvoltura" que permite o
apreﬁdizado da LOGO, as habilidades cognitivas dos sujeitos de 15
anos sao proprias do estadgio das operacdes logico-formais (mas,
nao necessariamente), de forma que se estas habilidades podem ser
necessarias para o bom aprendizado da LOGO, entdo, nao podem
surgir através deste aprendizado; 2- O professor para as faixas
etarias mais Jjovens deve ser mais do que um facilitador, pois
deve ser mais diretivo e, portanto, o aprendizado da LOGO ndo &
tao autoestruturado como propoe Bossuet. Claro, como ja
discutimos antes, mesmo que as criancgas mais jovens se adaptassem
bem, 1isso nao significaria, que o aprendizado da LOGO seja
autoestruturado.

Outro estudo citado por Acunzo (1985), o de Pea e
Kurland (1983), aponta na mesma direcao. Pea e Kurland
utilizaram-se do método nao estruturado de Papert com dois grupos
de criangas, um de 8-9 anos e outro de 11-12 anos e observaram
que o0s seus sujeitos s exibiam apds o experimento, conhecimento
para elaborar procedimentos simples com a LOGO. Mas, além dos da-
dos de aprendizado, esses autores atentaram para o interesse dos
alunos na programacao com a LOGO e concluiram:

"Constatou-se, ao final do trabalho

sob esta orientacdo, uma variabilidade

muito grande no grau de interesse em

programas apresentado pelas criancas,

mas pelo menos 25% delas, em cada

nivel, expressaram um interesse muito

acentuado em aprender a programar.,

Esses dados foram considerados
indicadores da necessidade de uma
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instrugao orientada no ensino de uma
linguagem de programacao" (p. 19).

Ou seja, € necessario gue a motivagao seja
fortalecida por fatores extrinsecos ao sujeito.

Este trecho citado, enfragquece as propostas do
ensino centrado no aluno, dadas pela LOGO. A0 mesmo tempo, aponta
a relacdao ndo necessadria entre o ensino LOGO e a motivacio
ofertada pela aprendizagem ativa.

Se, o estudo de Pea e Kurland mostra a necessidade
de um professor para motivar o aluno no aprendizado de uma
linguagem de programagao, o estudo de Cavin (1979) revela que a
auséncia do professor no emprego da CAI, em estudantes
universitarios pode nado acarretar entusiasmo. Em 1978, segundo
- esse autor, foram propostos seis programas CAI como assisténcia
tutorial aos alunos do laboratdorio de gquimica geral da
Universidade de Texas e Austin, que tivessem dificuldades em
diferentes disciplinas. Os 701 -estudantes do curso foram
solicitados a avaliérem a presenca desses softwares, no que se
refere as suas utilizagOes. Do total de alunos, somente 325
responderam a solicitagao, dos gquais 259 n3o utilizaram os
softwares para sanar as suas dificuldades, durante o periodo
estudado. Entre estes Gltimos, as razdes mais frequentes para o

ndao uso dos programas foram as seguintes: 1. obtiveram auxilio de

outros estudantes (23%); 2. obtiveram auxilio do professor
assistente (22%); 3. nao tiveram tempo (18%); e 4. nio gostaram
de trabalhar com o computador (13%). Como pode-se notar, 45%

desses alunos preferiram socorrer-se de outras pessoas ao 1inveés

dos programas de computador para sanar as suas dificuldades.
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Assim, pelos estudos citados, tanto a
autoestruturacao pregada pelos defensores da proposta LOGO,
quanto a substituicdo de parcela do papel do professor das
propostas CAI, sdo negadas. Num caso, o professor & necessirio
para dirigir o aprendizado, pelo menos, mais do que gostariam os
seus proponentes; em outro, os alunos preferem o auxilio do
professor ou de colegas. Mas, salientemos, que com isso nao
queremos concluir que todo o ensino deva ser dirigido e que o
professor é sempre imprescindivel, mas, apenas chamar a atengao
para a relatividade da nogdo de aprendizagem ativa atribuida a
interrelacao entre o aluno e o computador e a sua possivel, mas

nao necessaria, motivacao.

5.4.3.6. O computador como "meio de ensino de massa"

Em suma, parece que tanto a proposta CAI, gquanto a
proposta LOGO, tem no computador o centro da sua relagdo com ©
professor e com o aluno.

-Na CAI, o professor é representado pelos softwares
educacionais em tarefas que podem ser consideradas repetitivas e,
assim, ele se ausenta da relagciao. Na LOGO, o professor,'
conceituado como facilitador, n3o se assume enquanto fonte de
saber, pois essa estd embutida na linguagem do computador, que é
éonduzida pelos comandos da crianga mas que a conduz pelos seus
proprios limites a um determinado tipo de produto: o raciocinio
logico-formal que, enquanto conteldo, se transforma na prdpria
fonte de saber.

A relacdo da .crianca com a maquina &, portanto,
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impessoal, dadas as estruturas prontas com flexibilidade reduzida
dos softwares e das linguagens de computacao, e ainda, quando
existe a presengca do professor, essa se reduz a uma atuacao
secundaria.

Mesmo na LOGO o ensino nao & centrado na criancga,
nos moldes da concepg¢dao de Rogers, mas na relagao criancga-
computador gque nos parece ser uma relacao determinista, com o
primado do segundo sobre a primeira.

Pensamos, entdo, que € cabivel caracterizar o uso
de computadores no ensino, nas abordagens citadas, como um meio
de ensino de massa, fortalecendo a nossa terceira hipdtese. Ou
seja, dentro do continuo que estabelecemos entre meio de ensino
de massa e ensino interpessoal, as propostas da CAI e da LOGO

parecem localizar-se proximas do primeiro extremo.

5.4.4 Nivel Técnico-Didatico

Neste nivel pretendemos analisar os efeitos que
sdo imputados ao computador no ensino, em algumas das utilizacgodes
propostas, duas delas ja, parcialmente,  abordadas: a CAI e a
LOGO.

Pretendemos, agora, a um 'nivel mais técnicb,
mostrar os limites do computador que levam & transmissdao de

conhecimentos objetivos, ou seja, de um Unico sentido, e a

aquisicao de capacidades objetivadas.
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5.4.4.1. Caracteristicas do computador

Oliveira (1983) define o computador da seguinte
forma: "Um tipo de maquina equipada com circuitos
eletromagnéticos, capaz de registrar informacdes, processa-las a

grande velocidade, e fornecer as respostas solicitadas, desde que
seja corretamente programada" (p. 13).
Um computador tem, basicamente, trés partes: um

sistema de entrada, um sistema de processamento e um sistema de

saida.

A entrada (INPUT) de dados é feita através de um
teclado igual ao da maquina de escrever. No teclado sao
digitados, tanto as instrugdes para se construir um software
(programa) , quanto informac¢des para serem trabalhadas pelo
software.

As instrucdes sao dadas por codigos ou comandos
basicos de linguagens de computacdo. Essas linguagens podem ser
mais proximas da linguagem natural, a linguagem humana, ou mais
proximas da linguagem da maquina. Assim, na linguagem BASIC, a
instrugao IF-THEN (se-entdo) & semelhante & linguagem "natural",
mas na linguagem de maquina, ou linguagem de tempo real, a
instrucao & dada diretamente em cddigo bindrio com a utilizacgao
de numeros.

A "resposta" do computador é& mais rapida em
linguagem de maquina, pois é necessiria pouca decodificacdo por
parte do computador. Esse tipo de linguagem ¢é utilizado, em
geral, em automagdo, onde fragdes de segundo sado importantes 'para

a execucao da tarefa. As linguagens prdximas & natural foram
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criadas para facilitar o uso do computador para pessoas nao
especializadas na area; quanto mais proximas da linguagem
natural, mais facil é o uso do computador pelo leigo.

O cbdigo utilizado pelo computador & binario. A
unidade de informacao & dada pelo BIT, que se expressa por "0" ou
v, 0 computador trabalha com caracteres expressos por
associacao de BYTES; cada BYTE contém oito BITS. Simbolos como

numeros, letras e tracos siao representados por BYTES.

A decodificagao, o armazenamento de informagdes e
a sua recodificacgao para a saida é dada pela C.P.U. - (Central
Processing Unit), que & composta por duas unidades: unidade

logica-aritmética e unidade de controle. A primeira processa a
instrugao; a segunda organiza o trabalho de entrada e saida de
dados. Na C.P.U. esta presehte, também, a memdria que se destina
a duas fungOes: 1. armazenar os cddigos que permitem traduzir as
instrucdes de entréda, e, 2. armazenar as instrucdes e
informagbes que estao sendo processados.

A saida dos dados &, em geral associada a monito-
res de video.

Como ha um cbédigo para se programar o computador,
existem regras para programa-lo e:

"A pergunta ique regras sao estas ue
P q

sdo seguidas pelo computador para
procéssar os dados?' podemos
responder: O hardware € uma invencgao

humana particularmente légica. E se
falamos em 'linguagem' de computacio
devemos lembrar que estas linguagens
sao altamente formalizadas" (Marques
et alii, 1986, p. 29).
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5.4.4.2. Limites de softwares devidos as caracteristicas do

computador

Com esta descrigao sumaria do computador &
possivel analisarmos alguns de seus limites. Um deles & referente
& sua memdria, que o impede de ter um "livre" didlogo com o
usuario. Um software educacional que proponha problemas cujas
respostas devam ter palavras ou frases digitadas para a sua
solucao, deve prever todas as variacdes de respostas que
considere corretas, considerando sindnimos, grafias incorretas,
frases alternativas; gquando essas variagOes n3ao forem o objetivo
do software, ou seja, ensinar sindnimos ou grafia em construcgdo
de frases, etc.

Para que essas variagOes sejam previstas é
necessario, de um lado, utilizar-se da memdria do computador,
através de bancos de dados, por exemplo, e, de outro lado,
esgotar as possibilidades de alternativas de respostas do
sujeito. Quanto mais simbolos o usuario tiver que digitar nas
suas respostas, mais notavel é esse limite, pois o namero de
simbolos alternativos gue terdo que ser previstos & maior.

Esse limite &, ainda, mais visivel nas perguntas
que o aluno possa fazer ao computador, novamente, porque o
computador deve estar programado para decodifica-los. Neste
sentido, as respostas e as perguntas feitas pelo usuidrio (aluno)
sdo delimitadas pelo hardware do computador. Claro, esse iimite é
técnico e pode ser diminuido pelo avanco tecnoldgico.

Outro 1limite se relaciona com a unidade 1ldgico-

aritmética da unidade central de processamento (C.P.U.). do
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computador, onde sao realizadas operac¢des como soma, subtracio e
operacgdes logicas como classificacdo, inclusdo, etc.

Por se pautar pela logica binaria, atrelada a
légica-formal, a construcao de software s6 pode dispor os
elementos de forma dicotdmica, a nao ser, é& claro, no caso da
"apostila eletrdnica", onde o programa apresenta um texto tal
como um texto. O computador nao pode "entender" que um mesmo ele-
mento possa ser particular e, ao mesmo tempo, universal, pois nao
trabalha com: a logica dialética. Na C.P.U. cada elemento &
definido pela identidade formal, ou seja, & igual a si mesmo e
diferente de outros. E igualado ou diferenciado de outros
elementos pelas caracteristicas que tem.

Neste momento do trabalho, Jjulgamos importante
retomarmos parte da contraposigao entre logica-formal e 1ldgica-
dialética discutida no terceiro capitulo. Naguela parte do
trabalho, através dos textos de Lefebvre (1969) e Marcuse (1982),
situamos os dois tipos de ldogica como distintos.

Na ldgica formal a conceituacao se desprende dos
contetidos da realidade cotidiana, reduz a categoria dessa
realidade a aquela. Na ldgica dialética a contradigao & uma
categoria essencial, relacionada a sintese dos contraditdérios. Na
loégica-formal, um elemento pode ser colocado em uma ou outra
classe; na logica dialética, ao classificar-se um elemento, esse

nao perde suas peculiaridades, podendo ser posto em varias

classes.

Ora, o fato do computador estar munido de uma uni-
dade logico-aritmética obriga-o a processar os dados
operacionalmente e, portanto, nio trabalhar com elementos
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ambiguos. Ele nao trabalhé com a relatividade dos conceitos,
considera-os absolutos, como "em si". Esse limite, inerente a sua
estrutura, delimita os softwares educativos na sua construcdo, em
implicacgoes formais ("se isto, entdo aquilo"), ou entao, em clas-
sificacdes formais (se "A" entdo nao pode ser "nao A"). As
perguntas que propde e as respostas que solicita s6 podem ser
categbricas, ou seja, formais e objetivadas através da sua
linguagem. Neste sentido, Marques et alii (1986) argumentam que
s& disciplinas formalizaveis podem ser dispostas em softwares
educacionais. Este limite do computador é intransponivel, pois a

dialética nao & formalizavel.

Em suma, o computador, pela sua propria
estruturacio, limita a possibilidade de didlogo (cognitivo, &
claro) e a possibilidade de evidenciar a contradigdo dialética.

Trabalha somente com categorias operacionais gque permitem o
trabalho da ldgica-matematica.

Entre os proponentes do uso do computador no
ensino, ha discordancia sobre ser vantagem ou desvantagem esta
limitagi3o derivada da formalizacdo dos conteudos. La Taille
(1988), por exemplo, alega:

"Alids, se formos desde ja& adiantar

uma conclusao sobre o emprego do

computador no ensino, diremos que esse
possui uma vantagem inequivoca advinda

de sua 1ndole puramente logica-
matematica: ao pedir que certas
atividades pedagdgicas sejam
transformadas em algoritmos, seu
emprego problematiza certos habitos,
questiona certas intuigoOes, enfim,

leva o educador a pensar sobre seu
fazer, a explicita-lo de forma clara
pois o computador n3o pode realizar
nada que o professor nao saiba antes
fazer e sobretudo compreender" (p.
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23).

Ou seja, o computador auxilia o professor a

e
formalizar para si proprio aquilo que ndo esta formalizado,
| embora devessemos esperar, que um professor tivesse um bom
il
dominio sobre aquilo que ele leciona.
[

No entanto, Bossuet (1985) sugere cautela no uso
do computador com criancas, no que se refere a esta formalizacao
gue lhe é inerente: "Em particular, & necessario que o professor
esteja ciente deste problema: a maguina possui um modo de
raciocinio e de aprendizagem que as criancas ndo devem, em nenhum
caso, adquirir" (p. 61). O que é interessante observar, & que
este autor defende a introdugdao da LOGO no ensino, gque traz
consigo o mesmo raciocinio do computador.

® . . ~

Ripper (1983), por sua vez, admite a redugao da
flexibilidade do aprendizado com o computador:

¥ e nao exerce o computador, ao

requerer da crianga uma participacao

passiva, como na instrugao programada

(CAar), um cerceamento a sua

criatividade? E, mesmo se a‘crianca

participa ativamente do processo,

elaborando sua propria programagao, O

fato da linguagem artificial ser

inambigua, nao levaria a esse mesmo

resultado? Nao & melhor deixar a

criangca  elaborar seus conceitos

utilizando a linguagem natural, em que

g a ambiguidade e flexibilidade - de

significados constituem uma riqueza, e

onde o contexto determina e alarga

esses significados? (p. 41).

Esse autor considera, finalmente, que o computador
diminui a flexibilidade da linguagem, mas melhora a precisio.

=<

A argumentacao de Ripper corrobora nossa anilise

dos 1limites do computador. A questdo & saber se a precis3o néo
q
i
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reduz o pensamento a operacionalizacio de conceitos, o que nos

parece uma relacdo necessiria, uma vez que aquele que programa
deve definir os conteidos de forma precisa e operacional e aquele
que usufrui dos programas interage com estes conteiidos de forma,

também, precisa e operacional.

5.4.4.3. Tipos de softwares educacionais

Na literatura existem diversos critérios de
classificacdao de softwares educacionais. Goodyear (1986), por
exemplo, descreve uma tipologia frequente que consiste das
seguintes categorias:

a) Instrugao auxiliada por computador (CAI): o computador como
transmissor de informagdes e verificador de aprendizado; como
supervisor de exercicios préaticos; como uma maquina
inteligente de aprendizado programado;

b) Simulacdo baseada em computador: o computador como motor de
modelos de sistema no qual o aprendiz deve explorar; o
computador como arbitro nos jogos de tomada de decisio de
simulacao; e

c) Computador como auxilio ao aprendizado cognitivo: o computador

como auxilio ao apréndizado através da.construgéo e testes de
hipdOteses, na qual se inclui a proposta LOGO.

Na tipologia descrita por Goodyear (1986), o
critério & o tipo de uso do software na educagio. Nota-se nela,
pelo menos, duas falhas. A primeira delas & que a primeira
categoria abrange as outras duas e, assim, todo uso do computador

€ instrucdo auxiliada por ele, o que & redundante; a seqgunda fa-
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lha refere-se 3 imbricacao das duas Gltimas categorias, pois a

proposta LOGO, por exemplo, &€ a de simular o pensamento.

Ja Levacov (1987) classifica os softwares
educacionais da seguinte maneira:

a) O computador como tutor, que inclui o uso deste instrumento
para exercicios de memorizagdao e pratica, demonstracles gra-
ficas e simulacao;

b) O computador como ferramenta, onde o computador serve para
processar textos, formar banco de dados, sintetizar voz; e

c) © computador tutelado, no qual se cria um ambiente
exploratdério prdprio para propostas como a LOGO.

Na classificacdo de Levacov é o papel ocupado pelo
computador na relacdo pedagdgica, que serve como critério para a
categorizacdo. Neste sentido, ela se aproxima de concepgoes
pedagdgicas. O computador como tutor aproximar-se-ia da Pedagogia
Tradicional, centrada no conhecimento e o computador tutélado
aproximaria-se da Pedagogia Nova, centrada no aluno.

La Taille (1988) classifica os softwares
educacionais pela andlise da resposta que o computador da ao
aluno, ou seja: "... a mensagem ou a série de mensacans que O

computador transmite ao aluno em funcao da resposta que este
emitir" (p. 674). Assim, as respostas do computador poderiam ser:

1. Avaliacdo/Repeticado: a resposta do computado; seria binaria,
certo ou errado, por exemplo, e o aluno, no caso de erro,
tenta outra resposta;

2. Avaliac3o/Saida: a resposta do computador seria binaria, e ha

alternativa para o aluno prosseguir na série de exercicios,

mesmo tendo errado:
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3. Avaliacao/Explicacdo: a resposta do computador seria biniria,
mas, se ha erro, é dada uma explicacdao ao aluno;

4. Avaliagao/Pista: a resposta do computador seria biniria, mas,
se ha erro, o programa da uma pista para o aluno tentar
novamente;

5. Avaliagao/Simulacdo: o programa ndo se pronuncia sobre o erro
ou o acerto do aluno, mas apenas mostra a consequéncia logica
de sua acao.

Embora, esta classificacao através de analises de
resposta, proposta por La Taille, ndo abranja todos os softwares,
ou alguns softwares por inteiro, ela é mais interessante do que
as duas classificacOes anteriores, pois centra-se.na interacido da
maquina com o aluno, e dela podemos inferir que a categoria "o
computador tutelado" da classificacdo de Levacov ndo & pura, pois
a resposta que o computador dia ao aluno influirad nas outras
respostas deste d1dltimo. Mas, de qualquer forma, nas treés
primeiras categorias de andlise de resposta, o programa di menos
chances do aluno desenvolver continuamente o seu raciocinio do
que as ultimas.

Mas, como vimos na definigdo de computador de
Oliveira (1983), este sO .responde aquilo para o gque gsté
programado e, neste sentido, as réspostas que da aos alunos ja
prevéem os seus possiveis erros, O que acarreta que o raciocinio
que o aluno deve desenvolver & limitado pelo programa, que por
sua vez, € 1limitado pelo hardware do computador. -Assim,
necessariamente, o computador & o centro na relacdo pedagdgica.

Nas trés classificagdes citadas, os seus critérios

dao énfase 3 inserg¢dao do computador no ensino. Como vimos, ©
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critério da classificacao descrita por Goodyear é o tipo de uso
que o computador pode ter através de seu programa; o critério de
classificacdo do Levacov &€ o de referenciais pedagdgicos e a de
La Taille, embora, também, calcada em relacdes pedagdgicas, da
énfase especial ao tipo de resposta que o computador da. Propomos
uma outra forma de classificagao, que visa um critério interno ao
computador: a sua logicidade.

No nivel pedagdogico de analise das propostas do
computador no ensino ressaltamos a logicidade interna do
computador que determina o seu uso e, assim, o computador, ora
transmite conteldos logicizados, ora simula o pensamento formal.
Cada uma destas duas categorias remete a outra; as propostas CAI,
ao formalizarem diversos contetudos visionam a formalizagao do
pensamento e a proposta LOGO, ao enfatizar o pensamento formal,
objetivam a formalizacao de contetdos e sao, portanto,
complementares e nao antagdnicos, como alguns proponentes da
LOGO, como Papert (1985), Bossuet (1985) e Fagundes (1987)
supoem.

Vejamos, entao, com um pouco mais de detalhes as
propostas de softwares que propdem a transmissdo de contelGdos e

Os que visam a formalizagao do pensamento.

5.4.4.3.1. Ssoftwares que transmitem conhecimentos

Entre os softwares que d3ao énfase a transmissao de
conhecimentos, consideremos, os de tipo CAI, os jogos de
simulacdao e os de simulacao de conteudos.

Goodyear (1985) afirma gue nos E.U.A. & forte a

Al

| | 321



influéncia da CAI,

menos

computador como tutor se da quase na sua

essa corroborada por Chaves

ortodoxa.

No Brasil, Levacov (1987)

totalidade,
(1987) .
Salisbury

(1971) define

Instruction como:

caracteristicas

respeito ao ritmo proprio de cada aluno,

feedback, divis

frequentes de CAI:

de software tre

-

"Uma interacao homem-maquina na qual a
funcdo de ensinar é acompanhada por um
sistema de computador sem a
intervencao de um instrutor humano.
Ambos, o material de treino e a logica
instrucional estao arquivados na
memoria do computador" (p. 48).

Como salientado anteriormente, o

das maguinas de ensinar de Skinner,

ao da tarefa em pequenas etapas.

A respeito disto, Salisbury (1971) diz:

"..., CAI tem todas as caracteristicas
das maquinas de ensino, o qual de
acordo com Carlson (1959) inclui: 1.
Uma série de problemas ou questoes
(itens) sao apresentados para o
estudante automaticamente. 2. o
estudante responde. 3. Depois da
resposta e antes do proximo item ser
apresentado o estudante & provido ou
de: a) avaliacao ‘"certo", ou b)
solugao correta para comparacao" (p.
48) .

Segundo autor sao trés

esse oS

Treino e Pratica,
ino e pratica refere-se ao:

"Uso do computador para dirigir,
controlar e monitorar por repetigao
uma tarefa especifica ou conjunto de
tarefas. A proposta, deste modo, é
para desenvolver um nivel

predeterminado de proeficiéncia numa
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Assisted

tais
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como:

fornecimento imediato de

mais

Tutorial e Didlogo. O tipo



habilidade" (p. 48).

O software tipo tutorial, mais sofisticado que o
anterior, envolve mais material instrucional. J& o software do
tipo didlogo faz com gque o estudante se envolva em uma
"conversacao" com o computador sobre algum tema. Além destes trés
tipos, o autor ainda cita os softwares de simulacao.

A rigidez e o controle que os softwares tipo CAI
exercem sobre o aluno é notado pelos seus proprios proponentes,
que tentam "flexibiliza-los" para permitir uma maior
participacdo do aluno no seu aprendizado. Os softwares tipo
dialogo, citados por Salisbury, refletem isso. Contudo, como
enfatizamos, a rigidez esta nao sb no software, mas
particularmente, no hardware e se este permite algum grau de
variacdo, esta é ainda bastante limitada para o aprendizado,
quando comparada a uma relacao intersubjetiva.

Rosove (1972) tenta responder as criticas feitas a

CAI, no que se refere a sua rigidez e ao controle sobre o aluno,

fazendo a distingao entre CAI e a "computer-based education"

(CBE) :

"Neste artigo, a frase “computer-
assisted instruction' (CAI) & utilizada
para referir-se ao uso do computador
para prover treino e pratica aos
estudantes em uma disciplina
especifica, tal como a matematica. A
frase “computer-based education' (CBE)
& usada para referir ao tipo de
processo educacional gue envolve um
aprendiz e um sistema baseado no
computador no gque pode ser chamado
“interacao criativa' ... Um sistema
CBE pode prover treino e pratica em
areas subordinadas, se esta aproxi-
macao é requerida, mas pode tambem dar
uma possivel interacgao criativa entre
um aprendiz e um computador, se este
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é o objetivo do educador" (p. 10).
O processo que permite esta interacgdo &, segundo

esse autor a "ad 1lib", no qual o estudante & responsavel pela

interacao: Ele wusa os programas de computador para processar

dados que da a ele. Quando necessario, ele constrdéi novos
-

programas para servir a seus proprios objetivos" (p. 14).

Mas, tanto no software tipo "diadlogo" descrito por
Salisbury, quanto na proposta de interacdao da crianga com o
computador do tipo "ad 1lib", nao se problematiza o tipo de
informacdo e a forma de transmissdo de informacdao dados pelo
computador, que podem influenciar a forma pela qual o aluno pode
entender o real.

Apresentamos a seguir alguns exemplos de softwares

° do tipo CAI.
Um deles é descrito por Shimizu (1986) e proposto
por Travers (1977) e se refere a exercicios de soma para
criancas. Eis, uma simulaciao da relacdao de uma crianca com esse .
software:
ENSINO POR COMPUTADOR - EXERCICIO DE SOMA PARA CRIANGCAS
® - Computador: 6 + 7 =
- Aluno: 13
- Computador: correto! tente mais esta
4 + 10 =
e - Aluno: 15
- Computador: Nao, 4 + 10 = 14
10 + 8 =
o
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- Aluno: 18

- Computador: correto! tente mais esta

(Adaptado de Shimizu, 1986, p. 163).
Neste software verifica-se que o feedback & dado
pela resposta do computador: "Correto! Tente mais esta". Nesse
‘tipo de software, o raciocinio da crianga nadao & estimulado no
tocante a exploragao de seus erros; ou seja, ela ndo os utiliza
para corrigir "falhas" de seu raciocinio. Assim sendo, a crianga
€ incentivada a memorizar o que aprende e nao a formar conceitos.

Embora alguns autores considerem o CAI semelhante
a instrugao programada de Skinner, ha uma caracteristica.
especifica nessa, que nao & encontrada em todos os softwares da
CAI. Qual seja, o contelGdo exposto nas maquinas de ensinar
procura induzir a resposta correta do aluno, a fim de que um
reforgo positivo seja apresentado. Essa caracteristica nao &
percebida no software apresentado.

Melhor elaborados sao os softwares referentes ao
ensino da lingua portuguesa, apresentados em Marques et .alii
(1986), que procuram apresentar o que deve ser aprendido em um
contexto mais amplo, permitindo que tenha algum significado.
® Um aeles tem como objetivo fortalecer o conceito

de substantivo abstrato e o treino desse conceito. Esse programa
€ dividido em trés partes. Na primeira, apresenta o conceito
através de exemplos; na segunda, sao dados exercicios e, na
& terceira, sdo apresentadas as conclusoes.
Na primeira parte aparecem, além das instrucdes,
um exemplo; "Eu digo: Estou muito feliz por estar aqui com vocé.

T
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Vocé vai ver entao: Minha por estar aqui com

vocé é grande". Aparece, a seguir, na tela, a palavra "felicida-
de" e depois a observacdao "A palavra que falta para vocé dizer o
mesmo que eu é ... felicidade". Apbs a apresentagao do exemplo, o
programa "pergunta" ao aluno se ele entendeu; caso o aluno tenha
entendido s3o apresentados os exercicios; caso contrario, é
apresentado outro exemplo. S3o dados, no maximo, trés exemplos.
Se o aluno, ainda assim nao entendeu, o professor deve interferir
propondo outra atividade que preencha essa falha, segundo os
autores.

Os exercicios s3o divididos em dois blocos: um gque
se destina a transformacdo de adjetivo em substantivo e outro a
transformacao de verbo em substantivo. Existem pelo menos 15
exercicios em cada bloco. Um exemplo de uma transformacao de
adjetivo em substantivo é:

- "Marcelo estd bastante triste porque seu cachorro fugiu de
casa.

= A (iicte200... de Marcelo porque seu cachorro fugiu & grande".

Um exemplo de transformacdao do bloco verbo-substantivo é:

- "0 diretor da escola inaugurou o novo pavilhdo- de esportes.

= A vieeseseses. do novo pavilhao de esportes da escola foi feita
pelo diretor".

As telas de conclusdo dizem o que o aluno fez e o
que sdo substantivos abstratos. A éeguir, define-se substantivo
concreto, a partir do que foi aprendido sobre substantivo
abstrato.

Quando o aluno erra um exercicio, ele tem acesso a

um glossario do programa que traz o significado do adjetivo ou
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verbo em questao e palavras relacionadas a eles.

Esse programa & disposto em passo, auxilia o aluno
a acertar as respostas e reforga-o positivamente pela
possibilidade de passar ao exercicio seguinte, gquando o anterior
& acertado. E sugerido pelos autores na introdugdo do conceito em
questao.

Marques et alii (1986) apresentam um outro
software destinado a ampliacdo/fixacao dos conceitos de
substantivo, verbo, adjetivo e advérbio. Abaixo segue.um exemplo

de uma das telas desse software:

i Substantivo Verbo 2
Trabalh

3 Adjetivo Advérbio 4

-0so0 -o0sa -ei -ou -0 -osamente -a -idade

(a) Ontem, Vera o dia inteiro.

(b) As vezes acho seu muitissimo chato.

(c) Ela n3o considera a tarefa tao assim.

(d) Tem gente que faz as coisas quando poderia

fazer de modo facil.

Cada uma das frases aparece isoladamente. A tarefa
do aluno nesse software é: 1. digitar a terminacdo que falta, e
2. digitar o numero da classe a que pertence a palavra a ser
completada na frase. Caso o aluno erre, aparecem indicios para as
respostas certas; caso persista o erro, o programa fornece a
resposta correta.

(
Apesar do cuidado na elaboracao desseg softwares,
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ao apresentar o conteido a ser aprendido, fixado e/ou memorizado
dentro de uma totalidade maior, o conteldo ndo é intermediado
pela relacdo professor-aluno, pois a sua estruturaciao e a forma
de apresentacdo ja estdo decididas na programacdo. A preocupacio
dos autores & de contextualizar o conteiido dentro da 1lingua

portuguesa e dentro dessa manter o seu significante. Mas ndo pode

trabalhar com o seu significado como, por exemplo, ocorre no
método de alfabetizagdo proposto por Paulo Freire (1971), no
qual, através de uma palavra-chave, como tijolo, suscita-se uma

discussao dos diversos significados desse termo no co;idiano. Ou
seja, os softwares descritos, transmitem conteGdos alheios ao
cotidiano, o gque se relaciona com o limite dado pelo computador
de "dialogar" com o seu usuario.

Assim, a motivagao que esses alunos tém ao

trabalhar com esses softwares sO pode ser extrinseca e o

conhecimento calcado na repeticdo. Se as criancas nao utilizarem
o contetdo aprendido no seu cotidiano, provavelmente, em pouco
tempo, o esquecerao. Um aprendizado que envolva o significado

dagquilo que é aprendido deve ser contextualizado mas através de
sua historicizacdo como propde Almeida (1984).

Além disso, como visto no segundo capitulo deste
trabalho, a escola em um sistema capitalista separa o trabalho
intelectual do trabalho manual, de forma que, tanto o significadc
quanto a aplicacdo do contelido transmitido, sao desvinculados
daquilo que & aprendido. Sendo assim, & necessario elaborar

artificios para que a crianca retenha informacdes que, carentes

de significados, se impdem como autdnomas. Portanto, realgcar a

memorizacao daquilo que & aprendido, de forma artificial,
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fortalece a segregacao do trabalho em intelectual e manual.

Mas, reflitamos um pouco mais sobre os contelGdos
que podem ser formalizados.

A formalizacdo dos conteGdos se destina ao
enquadramento desses em categorias da logica-formal, ou seja,
implica na sua matematizagao. Ora, todo conteGdo pode ser
formalizado, até os conteldos da Histdria, mas hd um prego a ser
pago: a perda de seu sentido multiplo, que é reduzido para um
Unico. Formalizar a Historia através de suas '"personagens" e
fatos considerados histdricos é negar as miltiplas dimensdes que
a envolvem: sbcio-politica, geografica, psiquica, cultural,
ideoldgica, econdmica, & perder a nocao de sintese de multipla
determinacao.

Essa redugao, como vimos na introducao deste tra-
balho, & feita pela teoria tradicional, que invoca a metodologia
da 1lbgica experimehtal, derivada dos raciocinios dedutivos e
indutivos para estudar todos os objetos separadamente, com o
intuito de chegar ao universal através de leis matematicas.
Parece-nos, mais uma vez, gque o uso do computador no ensino &

produto/produtor da ideologia da racionalidade tecnoldogica.

Se, o0s softwares da CAI apresentam um esforgo
extrinseco ao aluno, Leeper (1985) opde a esses os softwares de
jogos de simulagdo, que ‘envolvem o conteido dentro de uma

situacao de jogo, ou de uma situacdo real, gue se caracteriza por
uma motivacao intrinseca. Leeper (1985) apresenta o software
"Fractions Basketball" desenvolvido por Sharon Dugdale e David

Kilbey da Universidade de Illinois.

em

Esse software tem como objetivo o treino
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subtragio de fragoes. Simula um jogo entre dois alunos. Apresenta
na sua parte inferior duas cestas de basquetebol sob uma reta
horizontal, que liga as duas cestas. Acima da primeira cesta esta
o nimero dois e sobre a segunda o nimero 5 e 5/8. A bola se
localiza em algum ponto da reta entre os valores 2 e 5 e 5/8. O
aluno deve digitar a distancia entre a bola e a segunda cesta.
Quando acerta, um placar desenhado, na parte superior da tela
movimenta-se dando dois pontos a ele.

Segundo Lepper (1985) os softwares de simulacao,
quando apresentam-se em formato de jogo, colocam um contexto de
fantasia para o aluno, que o leva a ter uma motivacao intrinseca,
enquanto os da CAI envolvem a motivagao extrinseca dada pelos
reforgos contingenciais. Nesses softwares: "... estad presente um
envolvimento imaginadrio no qual o estudante confronta algumas
séries de problemas, frequentemente, na forma de escolhas a ser
feitas por caradter ou objeto particular, sobre o controle do

estudante”" (p. 9).

A vantagem desse tipo de software, em comparagao

com os da CAI, tanto no sentido cognitivo, quanto motivacional &
envolver o aluno numa situacao proxima da real, mas, ainda,
mantém os dois limites atribuidos ao computador: interacgao

limitada com o aluno e formalizacao de conceitos.

E, além disso, como mostra Reiser (1977), as
pesquisas com jogos de simulagdo revelam que o interesse do aluno
recai sobre o proprio jogo e nao no conteudo que apresenta, ou
seja, é o aspecto 1liddico que atrai o aluno, o conteiddo para ele
€ menos relevante.

A educacgdao, como parte da socializacgao, tem como
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objetivo fazer a crianga, aos poucos, adentrar ao mundo adulto
e, como explicitamos na discussdao sobre o animismo, este processo
pode se dar trabalhando-se a fantasia com contefidos da realidade,
ou seja, separando a crianga do objeto no qual se projeta, para
uni-la ao homem genérico que © construiu. Os jogos de simulacgao
fazem o contrario, infatilizam o contetdo aproximando-o da

fantasia.
Além de jogos de simulacao, existem softwares que

simulam conteGdos. Como alega Chaves (in Chaves e Setzer, 1987)
existem casos em que & perigoso ou dificil realizar alguma
experiéncia na sala de aula. Entdo, através de simulagdes feitas
por programas, €& possivel ndo sO demonstrar o fendmeno, como
treinar o aluno a reagir adequadamente a ele. Mas, Chaves indica
O0s limites desses programas. Alega que a simulacdo guarda relacgdo
com a realidade, mas ndo & a propria, ou seja, nao podemos
reduzir uma a outra. Em outras palavras, da mesma forma que ha
uma distancia entre os resultados obtidos na natureza, a genera-
lizagcdo do que & aprendido pela simulacdo deve ser delimitada

frente a influéncia de outras variaveis que existem fora do

laboratodrio.

Assim, a transmissao de conteldos formalizados & a
transmissdo de uma abstracao da-realidadé, sem conseguir através
do software, regressar a ela, . quando tenta dar um sentido &

através de uma criacdo imagindria que anula o contetdo da

realidade.
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5.4.4.3.2. A transmissdo do pensamento formalizado.

A discussao sobre o controle do programa sobre o
aluno, conforme vimos, ocorre dentro da propria CAI, onde alguns
autores como Salisbury (1971) e Rosove (1972) propde alternati-
vas, embora limitadas; e sao limitadas, segundo alguns defen-
sores da proposta LOGO, tais como Bossuet (1985), Goodyear (1986)
e Almeida (1984) devido as suas linguagens de programacgao.

Se, a maior liberdade de atuacao do aluno dentro
da CAI é obtida pela possibilidade dele programar o computador,
linguagens c¢omo a BASIC, segundo os proponentes da LOGO, sao
rigidas. Para superar este limite, Papert e Minsky criaram a
linguagem LOGO, gque é menos adultocéntrica que a BASIC, segundo
Bossuet (1985).

A linguagem LOGO, de acordo com Goodyear (1986),
como citado anteriormente, & uma linguagem de programagao de
grande escala, quase infinitamente flexivel e particularmente
Gtil para o tipo de raciocinio aparentado com o desenho, a
geometria e as matemadticas de movimento.

Mas, a LOGO é mais do que uma linguagem de
programacdao. Como vimos, segundo Bossuet (1985), refere-se a uma
teoria de aprendizagem, a uma linguagem de comunicagao e a um
conjunto de unidades materiais. Assim, a LOGO & uma linguagem
para a educacao com .base em teorias de aprendizagem. As
influéncias teodricas que recebeu, de acordo com Papert (1985)
foram da teoria piagetiana e da Inteligéncia Artificial.

0 primeiro uso da LOGO em escolas ocorreu,

conforme Goodyear (1986), com criangas do sétimo ano da Muzzy
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Junior High School, em Lexington, Massachusetts. Na Inglaterra,
de acordo com esse autor, a introdugdao da LOGO se deu em 1976 no
laboratdrio de Inteligéncia Artificial de Edimburgh e na Francga,
neste mesmo ano, segundo Bossuet (1985).

Apesar da LOGO ser mais do que uma linguagem &
sobre esta que nos deteremos agora.

A linguagem LOGO, que & considerada de alto nivel,
€ conhecida sobretudo pela sua parte grafica, que & empregada
com criancas.

A programagdo do "movimento" de um sinal gue
aparece’ na tela, conhecida como tartaruga, é dada por essa
linguagem através de instrugdes chamadas "primitivas", tais como
PARA FRENTE, PARA TRAS, PARA ESQUERDA e PARA DIREITA, e
procedimentos que consistem de primitivas associadas a variaveis,
como comprimento, por exemplo.

Através dessas palavras primitivas e
procedimentos, a crianga propoe-se desenhar diversas figuras e
pressupOe-se que, através desse método, se aprenda as nocdes de
tamanho, angulo, reta, circulo, etc. Assim, para que a
"tartaruga" desenhe um quadrado na tela, se did a ela as seguintes
instrucgoes:

PARA FRENTE 30
PARA DIREITA 90
PARA FRENTE 30
PARA DIREITA 90
PARA FRENTE 30
PARA DIREITA 90

PARA FRENTE 30
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PARA DIREITA 90

FIM

Para nao ter que repetir a mesma instrucio varias
vezes, pode-se utilizar o comando REPITA. Assim, para desenhar o
quadrado pode ser dada a seguinte instrucgao:

REPITA 4 (PARA FRENTE 30 PARA DIREITA 90)
FIM

O numero 30, refere-se a quantidade de unidades
que a tartaruga deve se "movimentar" e o numero 90, o angulo que
a tartaruga deve se inclinar.

O procedimento & utilizado quando se quer reter um
programa feito. Para ele ser "retido" pela maquina digita-se:
APRENDA QUADRADO
REPITA 4 (PARA FRENTE 30 PARA DIREITA 90)

FIM

Assim, quando se gquiser obter o dado retido,
digita-se:
EDITE QUADRADO

Quando esse procedimento € utilizado em outro
projeto, ele passa a se chamar subprocecdimento. Para desenhar-se
uma casa, podemos programar primeiro um quadrado e depois um
triangulo, que podem ser dois subprocedimentos ‘dentro do
procedimento "casa".

A respeito da divisao de uma tarefa em partes,
Goodyear (1985) alega:

"Muitas das atividades de resolucao de

problemas caracteristicos das sessoes

LOGO estao intimamente ligados a

divisao dos problemas em partes. A
estrutura do procedimento/subprocedi-
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mento da LOGO esta projetada para

encorajar esta decomposigao de proble-

mas complexos em partes convenientes e

gerenciaveis" (p. 46).

Se, nos softwares da CAI, o contetudo &
dividido em pequenas partes, na LOGO & o procedimento que &
parcelado. Mas como o procedimento & o proprio conteﬁdo da LOGO,
como enfatiza Fagundes (1987), o contetdo & fragmentado nos dois
tipos de estratégias de uso do computador no ensino e é devido,
de um lado, a ldogica interna dessa maquina e, de outro lado, a
concepgao de conhecimentos da teoria tradicional.

Mas, pensemos: O que a crianga aprende com a LOGO,
além da prdpria linguagem? Segundo Fagundes (1987) "Até o momento
ndo ha evidéncias que confirmem a hipdétese de transferéncia de
habilidades cognitivas usadas no computador para outro dominio.
Mas também nao ha contra-evidéncias" (p. 81).

Sobre isto, La Taille (1988) é& mais enfatico e diz
ser a aprendizagem da LOGO uma finalidade em si, e com isso nao
cumpre a generalizacao de seu aprendizado para outras esferas do
saber: "Em suma, a LOGO apresenta, no geral, as mesmas
caracteristicas de uma matéria qualquer, e nao parece, portanto,
ocupar um lugar destacado onde a inteligencia da crianga
desabrocharia de forma espetacular" (p. 661).

Ou seja, ainda nao podemos nos certificar da
validade do uso do computador para fins did%ticos.

Ainda, para precisar o que a LOGO "desenvolve" nas
criancas, vejamos uma das conclusoes de um estudo realizado em
uma escola de Edimburgh, citado por Goodyear (1986):

"Os estudantes que continuaram com

LOGO declararam que sentiram gque o
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trabalho de programacdes realmente os
ajudava em dificuldades matematicas
especificas. Entretanto, estavam
incertos sobre a capacidade de
transferéncia destas experiéncias de
tOopicos especificos e admitiram estar
ansiosos sobre até que ponto outros
assuntos, em seu cronograma ja lotado,
poderiam ter sofrido" (p. 163).

Confirma-se a énfase da LOGO no raciocinio
matemdtico e o predominio que esse pode ter sobre as demais

matérias do curriculo escolar.

Mas, um dos aspectos mais interessantes da
proposta de Papert e, de alguma forma, sustentada por seus
seguidores, & a antecipacao do estagio do pensamento das

operacOes ldogicas-formais. Este desejo alquimico de acelerar o
processo de desenvolvimento faz mais do que desconhecer a inexis-
téncia de um pensamento absoluto como instrumento do saber, ele
desconhece a propria realidade que da subsidios para o pensamento
se supor absoluto, ou seja, mais do que desconsiderar a razao
objetiva, desconhece o proprio desenvolvimento da razdo tedrica.
E & interessante também notar, que aquilo que a LOGO propoe: o
desenvolvimento acelerado de procedimentos logico-matematicos que
se generalizam aos conteudos cotidianos, mostra-se como fonte de
receio na andlise que Gorz (1982) faz do "Relatdrio sobre a
Informatizacao da Sociedade" feitas poe Nora e Minc a pedido do
Presidente da Republica da Franga, no que se refere a educacao:

LI para conversar com os

computadores, para consulta-los, mas

também para alimenta-los de

informagoes, ha de se impor um novo

tipo de 1linguagem, a linguagem-

maquina, que condicionara o modo de

pensar e de se comunicar com OS

outros. Codificadora e sumaria", essa
linguagem favorecera uma cultura
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classificatdria e fragmentaria" (p.
183).

Passada uma década do livro de Gorz, a civilizacio
continua com a sua tendéncia classificatdria e fragmentadria, que
& anterior a introdugao do computador no ensino; se o computador
conseguiu aperfeigoar esta tendéncia no ensino & o que tentaremos
ver a seguir através de resultados de estudos, mas
independentemente desta analise, Gorz aponta para a verdade da
potencialidade tecnicista (e nao hd outras potencialidades) do
uso do computador no ensino, Qque eéte instrumento tem no seu

intimo: a capacidade de logicizacao.

5.4.4.4. A eficiéncia do uso do computador no ensino

Na literatura consultada a discussao sobre a
verificacao da eficiéncia dos softwares educacionais é
controvertida. Papert (1973), citado por Goodyear (1986) diz que

€ dificil criar avaliagdes para o processo de aprendizagem em

LOGO, pois trata-se de inovagao: "Se o sucesso nao fosse
drasticamente auto-evidente, entdo a inovacao deveria ser
rejeitada" (p. 153). La Taille (1988) aponta para a distancia

entre os resultados em pesquisas de laboratdorio e a sala de aula:

... temos a certeza de dque, mesmo

sendo confirmada em laboratdrio a
hipotese segundo a qual tal ou tal
software e um recurso eficaz, nada

garante que essa eficacia permanega se
o software em questao for empregado a
titulo de metodologia de ensino num
colégio. Dito de outra maneira, &
preciso apreender gqualquer recurso
didatico dentro do sistema de relacao
no qual ele é& calcado"(p. 17).
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Curiosamente, a resisténcia de se verificar a

eficiéncia dos softwares com o procedimento experimental e
estatistico se deu também em Skinner que, segundo Kvale (1975),
privilegiava o estudo de caso.

Ao analisar as aplicagoes dos principios de
Skinner a educacgao, assim como Os de outras teorias
instrucionais, Kvale (1975) mostra que estas sao determinadas
pela linha de montagem existente na indastria, ou seja, nao é a
ciéncia, quer tedrica, quer empirica, que afeta o cotidiano
escolar, mas o desenvolvimento da inddstria. Assim, a validade
dos softwares educacionais deve ser verificada a luz da teoria da
Economia da Educacdao, gque indica a otimizacdo dos recursos da
aprendizagem e a sua aproximacao do mercado, e a luz do lema "fim
da ideologia" que elege a realidade atual como paradigma. O
desenvolvimento de habilidades cognitivas e manuais que adaptam o
individuo a sociedade tecnoldgica & aquilo que é requerido.

Mas, se € a industria que da o paradigma para a
educacao, cabe lembrar que Marcuse (1982) e Habermas(1983)
apontam para a ciéncia e para a técnica como as principais forcas
produtivas deste século e que tranformando as questdes praticas
em questées técnicas e, assim, evitando a formacado politica das
massas, transformam-se na ideologia da racionalidadé tecnolégica.
Assim, tanto a forma de ser da indastria, quanto a sua forma de
pensar, ligada a ldogica do capital s3o os paradigmas da educacgado.

Como vimos anteriormente, tanto as propostas CAI,
quanto as propostas LOGO sao meios de ensino de massa e, entao,
pode parecer paradoxal que proponham um ensino individualizado.

Mas, a mascara cai por terra gquando se verifica que os objetivos
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visados por estas técnicas sado iguais aos do ensino tradicional e
visionam a unidimensionalizagao do pensamento, que por si s3,
impede a emergéncia do individuo, pois ndo hi negacao da cultura
e nem o resgate do devir.

A tendéncia de se afirmar o individual numa
sociedade massificante é «criticada por Jacoby (1977) quando

discorre sobre os humanistas:

e a subjetividade esta se
desintegrando sob o impacto de uma
sociedade massificada. 0O ego - ou
self, individualidade, subjetividade -
esta adquirindo preponderancia no
pensamento psicoldogico justamente no
momento em que, na verdade, ele se
prepara para abandonar a existéncia"

(p. 62).

Ou seja, fala-se do individuo num momento em que
ele cada vez mais se massifica e, mais do que isso, quem fala do
individual sem criticar os processos que impossibilitam a sua
existéncia, colabora para a sua eliminacio.

Mas, se o0s usos propostos do computador nao se
diferenciam do ensino que pretendem modificar, a sua validade nao
precisa ser testada pois, se forem igualmente eficientes, o
carater técnico do ensino anterior & introducdo do computador se
revela e o homem pode ser substituido pela maquina. Caso mostrem-
-se superiores & porque o ensino ainda ndao foi o suficientemente
tecnificado, 0 gque Justificaria mais ainda o 1ingresso do
computador no ensino.

Se a racionalidde da indastria se perfaz pela
substituicao do trabalhador pela maquina, tendo aquele que ser ou
eliminado ou adaptado a ela e, se a escola segue a paradigma da

industria, entd3o & esperado que seja proposto o computador no
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ensino para substituir e eliminar as falhas humanas. A titulo de
ilustracao, citemos a proposta de La Taille (1988) para
solucionar o problema brasileiro de repeténcia escolar:

"£ interessante lembrar aqui se o
Governo aumentasse a renda de cada
brasileiro, se aumentasse o numero de
professores para que cada um tivesse
menos alunos por classe, se aumentasse
a remuneracao dos professores e,
sobretudo, investisse mais dinheiro na
sua formagao, a repeténcia certamente
diminuiria. No entanto, o emprego do
computador parece mais "viavel", mas
para isto, evidentemente, & preciso
provar sua eficiéncia" (. 459).

Salientemos, no trecho citado, apenas a identidade que o autor
estabelece entre o professor bem remunerado, bem formado, com
poucos alunos em classe com o computador. Os problemas sociais da
educacdo podem ser eliminados por uma solugao técnica.

Mas, apesar da eficiéncia e, principalmente, da
eficacia do computador no ensino ser um a priori, alguns
autores propdem a sua verificacao. Almeida (1984), por exemplo,
alega:

"No tracado de uma politica para o uso
do computador na Educagaoc os Orgaos
decisbérios  _ MEC, Secretaria de
Educacao, et deveriam estar
subsidiados por pesquisas tao
consistentes sobre os temas e
problemas que dai emergissem
metodologias para trata-los € entre
ela a que wusa o computador. As
pesquisas deveriam estar tratando os
problemas nado s6 do ponto de vista
filoso6fico educacional como
estatisticamente" (. 113).

-

Ha na literatura relatos de pesquisa e estudos
sobre o computador no ensino, algumas de carater qualitativo,

Outras de carater quantitativo.
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Vinsonhaler e Boss (1972) mostram que no uso da
CAI para treino e pratica em areas de Matematica e Linguagem tem
sido encontrado resultados favoraveis a CAI. Os autores referem-
se a 10 estudos, trés com linguas e sete com matematica gque tem
procedimentos comuns: 1. Comparam CAI "treino e pratica" com a
instrucdo tradicional; 2. Aplicam testes estandartizados; e 3.
Utilizam grupos controle (instrucdo tradicional) e grupos
experimental (CAI e instrugao tradicional). Na maioria desses
estudos, segundo os autores, as diferencgas entre os dois grupos
sdao estatisticamente significantes.

Supper e Jerman (1969) relatam uma pesquisa que
utilizam-se de programas tutoriais, realizados em 1967, com 30
alunos universitarios no curso de russo elementar. Uma classe de
alunos serviu de grupo controle e recebeu instrucao em classe e
aulas em laboratdrio e outra classe de alunos serviu de grupo
experimental nao recebendo instrucao em classe, mas recebendo-a
diretamente dos programas de computador. Os resultados mostraram,
de acordo com os autores, que O grupo experimental teve uma
performance significantemente melhor que o grupo controle.

Supper e Jerman (1969) relatam, também, estudos
com programas treino e pratica na area de matematica, envolvendo
conceitos como adigao e fracgao. Estes programas traziam
suplementacao dos conceitos introduzidos em aula. Os estudantes
que se utilizaram destes programas mostraram ganhos
estatisticamente significantes quando comparados aqueles que nao
O usaram.

Leffa (1987) utilizou um software com o objetivo

de melhorar o aprendizado do uso de alguns verbos e expressdes

341




que nao tem correspondentes em portugués. Para fixar o uso de
expressdes como "AS", "HOW" e "LIKE", apresentou a seus alunos o
seguinte texto: "As an actor he was excellent and could imitate a
lot of famous people. He could talk like John Kennedy, walk like
Charlie Chaplin, and dance like Fred Astaire..."

A tarefa dos alunos era a de ler o texto e digitar
cada palavra apagada, dque no texto podia ser AS, LIKE e HOW.
Quando eles acertavam uma, apagava-—-se outra. Para testar o
software utilizou 10 alunos, avaliando-os com pré e pds-testes. A
medida dos resultados no pré-teste foi de 10,70 com o desvio
padrdo de 3,07 enquanto a média no pds-teste foi de 14,60 com o
desvio padrédo de 3,60.

Apesar, de os estudos citados apontarem para a

eficiéncia dos softwares educacionais, Silberman e Filep (1968)
citados por Vinsonhaler e Boss (1972) alegam: "... o0 que & mais
comumente encontrado nos estudos due comparam instrucgao

7

tradicional com CAI ou instrucdao programada € que nenhuma
diferenga significante foi obtida entre tratamentos" (p. 29).
Mas, se nas propostas CAI ndo ha conclusodes
definidas sobre a sua eficiéncia, no que se refere aos jogos de
simulacao, Reiser e Gerlach (1977) mostraram dados interessantes.
Compilando dados de pesquisas sobre este tipo de software, o0s

autores concluem:
>
"Muitos estudos tem sido realizados
para examinar os efeitos de jogos de
simulacao na aquisicao de
conhecimentos por estudantes. Os
estudos envolvem frequentemente uma
comparacao dos efeitos de jogos de

simulacao e instrucado tradicional. Os
resultados da maioria destes estudos
indicaram que alunos adquiriram
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aproximadamente a mesma quantidade de

conhecimento em jogo de simulacao que

eles adquiriram com instrucao

tradicional” (p. 15).

No que se refere aos estudos com a LOGO, Goodyear
(1986) cita e descreve uma série de estudos nos Estados Unidos e
na Inglaterra, alguns dos quais com avaliacgdes do aprendizado
através de pré e pos-testes. Em geral, nas comparacdes ndo foram
constatados ganhos significantes com o uso do computador; gquando
existem, o namero de sujeitos & pequeno para que se possa
generalizar o resultado.

No Brasil, temos a pesquisa de Fagundes (1987) que
trabalhou com a compreensao da aquisicao da nocao de programacao
em criancas gque interagem com a LOGO, através da teoria de
Piaget. Mas, as suas conclusdes se limitam, a enfatizar que essa
teoria pode ser utilizada no entendimento das nogdes adquiridas
pela crianga (p. 195).

Assim, até o momento, nao ha dados conclusivos
sobre a eficiéncia dos softwares, quer os da CAI, gquer os da
LOGO, mas 1sso ndo nos parece ser relevante, pois, como
discorremos anteriormente, a sua validade ja & atestada em outras
esferas sociais que nao a da educagao e, como a racionalizacgdo

ndo percebe diferencas nas areas em que se instala, extende a sua

eficacia para elas.

5.4.4.5. Possiveis efeitos do uso do computador sobre o aluno

A partir dos aspectos técnicos gue analisamos,

referentes aos usos do computador no ensino, sO podemos inferir
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os seus efeitos didaticos sobre os alunos.

Pelas caracteristicas do computador, dadas pelo
seu limite de interacgao e forma de processamento de dados, os
softwares aplicados a educacao ou apresentam contetudos
formalizados, ou entao, procedimentos para desenvolver a
formalizacdo de conceitos.

Os citados usos do computador no ensino postulam a
realidade existente como material a ser classificado, e o seu
aprendizado como mera interiorizacao. As condigdOes de transmissao
de informagdes, por parte da maquina e por parte do aluno, sao

feitas de tal maneira que aquelas sejam organizadas de forma

logica (formal) e operacional. As contingéncias de respostas
dispostas nos programas de exercicios e/ou de memorizacdao, se
resumem a reforcgar, punir, ou nao emitir reforcgo. Essas

caracteristicas sao apresentadas hnos textos analisados como
vantagens do uso do computador no ensino.

No segundo capitulo deste trabalho citamos a
analise que Marcuse fez da tendéncia da operacionalizacdo de
conceitos e como essa tendéncia empobrece o pensamento tornando-o
unidimensional. Dua mesma forma, salientamos naquela parte do
trabalho, que o "tipo" de personalidade mais frequente em nossos
dias, a personalidade narcisista, necessita de modelos, externos
para guiar o seu comportamento. Esses modelos estdao presentes nas
propostas do computador no ensino:

"... as maquinas de auto-ensino e de

autodiagndstico servirao, nas
sociedades capitalistas, para formar a
"sociedade da autovigilancia": uma

sociedade em que cada individuo sera
dotado dos meios necessarios para
verificar sua conformidade a norma e
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para destruir em si mesmo tudo o que
dela se afasta" (Gorz, 1982), p. 184).

Um outro aspecto, nao menos importante,
relacionado aos efeitos do computador no ensino, é o de que o
conteido apresentado pelos softwares ja é abstracdao da realidade.
Neste sentido, o aluno poderia confundir essa abstracao com a
propria realidade e se afastar dessa, ou seja, o aluno
identificaria conceito e realidade, ndo percebendo o que ha de
arbitridrio no conceito e desfazendo a tensdo necessaria entre o
pensar e o real.

Como no nivel técnico-didatico os produtos a serem
oferecidos sdo claros, pelo menos ao nivel da proposta mas nao
necessariamente ao nivel da aplicagao, eles primam pela sua
eficiéncia, quer na melhor forma de se aprender, fixar, memori-
zar um conteudo, quer na melhor forma de se propor o
desenvolvimento do raciocinio légico-formal, o que fortalece a

hipétese levantada para esse nivel de analise.

5.4.5. RelacgOes entre as hipbéteses testadas.

Retomemos, agora, OS resultados obtidos na
discussdo dos quatro niveis de andlise e na argumentacao feita
sobré as respectivas hipoteses.

No primeiro nivel analisado, o Politico-Pedagdgico,
vimos que as propostas do uso do computador no ensino sao
delimitadas pela concepcdao de tecnologia educacional que as
contém, denominada de "técnico-cientifica", quando enfatizam O

aperfeicoamento do ensino, tal como esse se apresenta atualmente,
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e pela concepc¢do histdérico-social que propde o uso do computador

no ensino, englobando-o numa totalidade de mudanga social.

A concepcao histérico-social, de um .lado faz
criticas ao tecnicismo, sugerindo a historicizacdo do contetdo
transmitido, mas, por outro lado, nao traz sugestOes de como a

sua proposta pode ser viabilizada através do uso do computador.

Pela analise que fizemos, no nivel técnico-didati-
co verificamos alguns limites do proprio computador, gque nos
levam a considerar pouco provavel a historicizagdao de conceitos
através do computador, pois este se presta a formalizar dados
dicotOmicos e a Histdria s pode ser formalizada, abstraindo-se
boa parte de seu conteudo e sentido.

No segundo nivel de analise; o técnico-ideolodgico,
notamos que as teorias subjacentes as duas principais propostas
do computador no ensino, a CAI e a LOGO, se relacionam
diretamente & ideologia da racionalidade tecnoldgica, pois
propdem a transmissao de conhecimentos e/ou modelos de pensamento
formalizaveis e considerados universais.

No terceiro nivel de analise, o pedagdgico, vimos
que as propostas do computador no ensino, pela relagao que
apresentam entre crianga-maquina-professor, privilegia o conteudo
apresentado pelo computador. Ou seja, sao centradas nesse
instrumento que, por trasmitir conteldos impessoais, caracteriza-
-se como "meio de ensino de massa".

No gquarto nivel de anadlise, o técnico-didatico,
analisamos alguns limites impostos pela estrutura do computador,
que reduzem sua possibilidade de interacao com o usuario e que

permitem, somente, formalizar contetdos abstraindo-se do
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cotidiano.

Com isso acreditamos que nossas hipoteses
referentes aos niveis de analise, foram fortalecidas. A
perspectiva da maior parte daqueles gque propOem o computador no
ensino € a técnico-cientifica; as teorias subjacentes as
propostas relacionam-se com a ideologia da racionalidade
tecnoldgica, o uso do computador no ensino assemelha-se aos meios
de comunicacao de massa, e as caracteristicas do computador
limitam, tanto a sua "interagao" com os alunos, gquanto O
significado daquilo que & transmitido.

Para aprofundarmos um pouco mais algumgs das
questoes levantadas neste capitulo, passemos a analisar os
resultados de uma pgsquisa que fizemos com a aplicagao de um

software educacional em criancas do primeiro grau.
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CAPITULO 6

O CONTEUDO DA FORMA E A FORMA DO CONTEODO: UMA PESQUISA

Como foi discutido no capitulo anterior deste
trabalho, o uso de softwares educacionais & justificado, na
proposta LOGO, pela énfase nas estruturas cognitivas do
pensamento e, na proposta da Computer Assisted Instruction
(C.A.I.), pela énfase no conhecimento operacionalizado, dado como

independente do sujeito que conhece.

Essas énfases recaem, ora sobre a possibilidade do
sujeito estruturar os objetos da realidade, ora na regularidade
dos fendmenos da natureza que se impdem ao sujeito. A
possibilidade de contextuar essas estruturas do pensar ou esse
conhecimento objetivo ndao & examinado, mesmo porque a
objetivacao, dada pela operacionalizacdao de conceitos é
caracteristica intrinseca do computador, assim como da logica

formal.

Da oposigcdo entre a ldgica formal e a 1ldgica
dialética temos, na primeira, a estrutura separada do conteudo,
que é passivel de ser estruturado €, na sequnda, a estrutura que
depende do contetdo, para tornar-se outra estrutura.

Para exemplificar a distingao entre essas duas
logicas, que ddo suporte ao nosso pensamento examinemos o

conceito 1ldgico-formal de <classe. Segundo Piaget e Inhelder

(1975), os «critérios aos quais o sujeito ‘“"espontaneamente"
se conformarg, no decorrer de seu desenvolvimento,
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para que possamos atribuir-lhe a estrutura classificatdria, sao,

entre outros, os seguintes:

1. Nao existe elemento isolado, ou sem classe, dentre um conjunto
de elementos a ser disposto em classes;

2. Nao existe classe isolada. Toda classe especifica A
caracteriza-se por sua complementar A', de onde resulta que:

"A + Al - B".

Pensemos agora, © conceito de classe social
através desses critérios. Dentro do sistema de producao
capitalista existem, basicamente, duas classes: a que contem
pesoas que sao detentoras dos meios de produgdo e a que contem
pessoas que possuem, unicamente, a sua forga de trabalho. Quanto
ao primeiro critério da nocao de classe, néo_ ha problemas.
Vejamos, porém, o segundo. Essas duas classes sociais nao sao
apenas complementares, do ponto de vista da produgdo, pois uma
nega a outra, a definicdo de uma é inerente & definigcao da outra,
ndo estdo subordinadas a classes mais amplas, nao se dispdem,
simplesmente, como produtores e ndo produtores, mas como uns nao
sendo produtores porque os outros o sdo, e essa € uma condigdo
necessaria para as suas existéncias. Se entendemos que a classe
de produtores (A), tomada em conjunto com a classe que detem os
meios de produgao (A') formam uma determinada sociedade (B) ou
classe que as abranja, um fator intrinseco da prdpria definigdo

fica excluido.

Nesse sentido, quando se destituili os elementoSs:,

que sdo classificados a partir da realidade material, da#®

349




relagdes entre os homens, que instituem os critérios da propria
classificagao, cai-se num puro formalismo 16gico. Assim, como
dito antes, uma vez gue para o pensamento dialético ndo ha
separaciao entre conteGdo pensado e estrutura do pensamento a
prdopria tentativa de sua divisdo envolve o encobrimento da

realidade.

Mas, ainda assim, tentemos verificar como a
estrutura e o contetdo se relacionam, quando separados

logicamente. A teoria piagetiana nos da indicios sobre isso.

Para Piaget e Inhelder (1974) o desenvolvimento do
pensamento se da por uma progressiva libertacao dos objetos do
mundo real que podem ser intercambiados, quando transformados em
simbolos algébricos e apropriados por estruturas cognitivas
adequadas, no caso, aquelas subjacentes a analise combinatéria.
Para Piaget e Inhelder(1974), o modelu do pensamento cognitivo em
seu Ultimo estigio em equilibrio, é a ldogica formal. Através das
estruturas desenvolvidas no periodo das operacdes logico-formais
é possivel pensar o mundo ser. a sua presenga, classificando-o e
ordenando-o, de acordo com a logica a qual essas estruturas se

conformam.

Voltando ao tema especifico deste trabalho,
podemos pensar em um software que enfatize simultaneamente a
estrutura ldgica do pensamento e o conhecimento operacionalizado
reunindo assim caracteristicas das propostas da LOGO e da

Computer Assisted Instruction. Um software desse tipo é o
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"éléssif", elaborado por fves de La Taille e Maria Isabel Le
me de Mattos, dentro do projeto Ciranda da Embratel (Marques
et alii 1986). O Classif, que serd detidamente descrito mais
a frente, & composto de problemas que necessitam de classifi
cagoes logicas do tipo multiplicativo para serem resolvidos.
Ele é elaborado de tal forma que diversos tipos de contefdos
possam ser classificados em matrizes de ordem 2 x 2 ou de or

dem 2 x 3.

Piaget e Inhelder (1975) distinguem a classi
ficagdo aditiva da classificagdo multiplicativa. A classifi-
cagEo aditiva, em geral, se faz com um critério, que define
a classificagéo, por exemplo, forma, cor, tamanho de um obje
to. J& a classificagdo multiplicativa, composta por classifi
cagoes aditivas, se caracteriza pelo cruzamento entre dois
ou mais critérios de classificagdo, podendo ser representada
por matrizes. Por exemplo, dados os critérios cor (vermelha
e branca) e forma (quadrado e tridngulo) existem quatro clas
ses possiveis: guadrados vermelhos, quadrados brancos, trian
gulos vermelhos e tridngulos brancos, Estabelece-se, assim ,
uma matriz de ordem 2 x 2 (dois critérios e uma subdivisao em

cada critério),

Ainda sobre as claséificagSes multiplicati
vas, diz Dolle (1975): ".,. entre os agrupamentos que se
constituem no decurso do periodo das operagdes concretas, o
agrupamento multiplicativo das classes (e das seriages) cons
titui uma espécie de sintese que prepara as operagdes for

mais ulteriores., Se ele aparece pelos 7 anos, & sG por volta

351




s = -y g

de 8-9 anos, gque estd mais ou menos acabado, porque, entao,

repousa inteiramente em mecanismos operatdorios” (p. 147).

1. Objetivos

Como Piaget mostra a aquisicao das nogoes
cognitivas em funcdo (aproximada) da idade, aplicamos o Classif a
uma amostra de sujeitos de faixas etarias diferentes, tendo,
entdo, como um dos objetivos o de verificar se ha diferengas de
desempenho nessas diversas faixas etarias na resolugdo dos
problemas apresentados. Da mesma forma, gquisemos verificar se a
resolucgao de problemas que envolviam classificacgodes

1
multiplicativas de ordem diferente era afetada pela idade( ).

Os problemas que contem classificacgoes
multiplicativas associadas as suas solugdes, podem admitir
diversas possibilidades para gque aquelas se déem de forma
simétrica, segundo os*critérios adotados por quem os resolve. Mas

um problema deste tipo nao pode ser programado em um software

(pelo menos no presente momento) sem alternativas de respos-

(1) A coleta de dados desta pesquisa com o classif foi feita pelo
autor do presente trabalho e por Yves de La Taille, mas os
objetivos, a forma de andlise dos dados e a consequente discussao
foram distintos. Enquanto na presente pesquisa os objetivos dizem
respeito a relacao forma-conteudo dos estimulos apresentados aos
sujeitos, no trabalho de Yves de La Taille, os objetivos
direcionam-se para o estudo do desenvolvimento cognitivo da
crianca. Enguanto a andlise destes dados nesta pesquisa & feita
de forma, predominantemente, quantitativa, incluindo a analise
estatistica inferencial e nao s6 a descritiva, no trabalho de
Yves de La Taille, a analise &, predominantemente, qualitativa,
com base nos prontudrios individuais dos sujeitos. Em suma, a
elaboracdo e a execugao da pesquisa foi feita por ambos, mas os
objetivos e a forma de analise foram feitas separada e
independentemente por um e por outro autor.
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tas pois se essas nao existirem, o programa deve ter um ar
quivo bastante amplo que permita fazer com que o computador
entenda as diversas formas possiveis de uma pessoa expressar
suas respostas frente ao problema. Devido a esta limitagao
técnica, o Classif ja estabelece critérios para a classifica
¢80 que leva & solugdo do problema. Visando, entao, verifi-
car se ha distingOes entre desempenhos frente & problemas com
critérios de classificagdo presentes e problemas sem crité-
rios de classificacdo explicitados elaboramos um problema
estruturalmente semelhante aos apresentados pelo Classif mas
sem ser programado em software. O conteldo adotado para esse
problema foi o de matemitica e era expresso por dados geomé-

tricos e numéricos (conforme seri descrito mais a frente).

Em sintese, tendo como variaveis independen-
tes a idade, o contefido do problema e a ordem da matriz de

classificagao envolvida estabelecemos como objetivos:

1. Verificar se had diferengas de desempenho em criangas de
diversas faixas etdrias, na resolugao de prcblemas que

envolvam classificagdo multiplicativa em relagdo a:

a) problemas com conteldo matemitico

b) problemas com contelidos nao matemdticos e dois érité
rios para a sua resolugao

c) problemas com contefidos ndo matemdticos e trés crité

rios para a sua resolugao.
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Verificar se diferentes contefidos ndo matemidticos influem

na resolugao de problemas que envolvam:

a) dois critérios para a classificagio e

b) trés critérios para a classificacdo.

Comparar o desempenho de sujeitos em problemas de contel
do ndo-matemidtico que envolvam dois critérios para a clas
sificagdo com os seus desempenhos em problemas de contell
do nao matemidtico que envolvam trés critérios para a clas

sificagao.

Verificar se o treino na resolugdo de problemas com con
telido ndo matemdtico influi na resolugdo deproblemas com

contelidos matemidticos,

Verificar se hd relacdo entre a resolugdo de problemas
com contelidos ndo matemdticos e a resolugdo de problemas

com conteudos matemiaticos,

Verificar se hd relagao entre os desempenhos dos sujei
tos na resolugdo de problemas que envolvam dois critérios
para estabelecer-se a classificacao e aqueles que envol

vam trés critérios.
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2. MEtodo

2.1 Sujeitos

Para cumprir estes objetivos, o Classif foi
aplicado a uma amostra de 30 criangas de ambos os sexos alu
nos do Colégio Rainha da Paz, localizado na zona oesta da ci

dade de Sao Paulo, no primeiro semestre de 1987.

Essa amostra de 30 criancas foi dividida em
trés grupos de igual tamanho sequindo os critérios:faixa etd

ria e série escolar. Os grupos ficaram assim constituidos:
Grupo 1 (Gl): dez sujeitos de oito anos, que cursavam a se-
gunda série do 19 grau.

Grupo 2 (G2): dez sujeitos de nove anos, que cursavam a (=6

ceira série do 19 grau.

Grupo 3 (G3): dez sujeitos de dez anos gque cursavam a quar-

ta série do 19 grau.

2,2 Material

O material utilizado na pesquisa consistiu

de:

1) um retdngulo de 16 cm x 8 cm, desenhado em folha de papel

sulfite, dividido em oito partes iguais, resultando em oi
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to quadrados numerados de 1 a 8 (ver Anexo I). Para facilidade de
redagdo esse problema de conteldo matematico seri designado por

P.C.M.

2) O software Classif que & dividido em duas partes:

A - Classif 1 (ver Anexo II), que consiste de trés telas
subsequentes, contendo cada uma, na sua parte superior, um
retangulo com quatro palavras inscritas; duas na parte

superior e duas na parte inferior. Na parte inferior da tela
estao, no lado esquerdo, quatro guestdes numeradas de 1 a 4

e do lado direito um outro retangulo. Abaixo das perguntas

esta escrito: "Numero de perguntas:". A instrugdo para as
trés telas é a seguinte: "Vocé vai ver quatro palavras. O
computador escolheu uma delas. Vocé devera descobrir qual

foi fazendo no maximo duas das perguntas oferecidas".

Quando o sujeito digita o numero da questdo escolhida, surge
a frente da questdo, dentro do retdngulo situado na parte
inferior, no lado direito da tela a resposta "SIM" ou "Nao"
e no retangulo da parte superior da tela desaparecem, quando
€ o caso, as palavras correspondentes a resposta da questao

cujo numero foi digitado.

Se o0 sujeito escolhe as duas questoes adequadas, aparece a
inscricao "Parabéns" no retdngulo da parte inferior da tela
e a tela seguinte aparece. Caso contrario, a mesma tela é
mantida até gque o sujeito acerte as questdes que levam a

solugao do problema.
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As telas, gque serdao denominadas de Al, A2 e A3, apresentam,

respectivamente, os seguintes contetdos:

Al: Animais;
A2: Meios de Transporte; e

A3: Esportes.

Os problemas constantes destas telas exigem para a sua
resolucao uma classificac¢ldo multiplicativa, que envolve uma
matriz de ordem 2 x 2, ou seja, exige dois critérios para o
seu estabelecimento. As telas e os respectivos critérios sao

descritos abaixo:
Tela Al:

1. Género do animal (ave ou mamifero)

2. Caracteristica da espécie (tipo de comunicacdo sonora)
Tela A2:

1. Local de tra@nsito (terrestre ou maritimo)
2. Caracteristica do veiculo (quantidade de pessoas que

transporta) .
Tela A3:

1. Instrumento utilizado (uso ou ndo de raquete)

2, Instrumento utilizado (uso ou nido de mesa)
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B - Classif 2 (ver anexo III}, que consiste de cinco te

las subsequentes estruturadas de forma semelhante 3&s

telas do Classif 1 com as seguintes diferengas:

- oito palavras no retdngulo da parte superior da te
la; e

- seis questdes na parte inferior da tela.

As instrugdes com as modificag¢des necessirias, também
sdo as mesmas dadas no Classif 1. As telas denomina
das de Bl, B2, B3, B4 e B5 versam sobre os seguintes

temas;

Bl: Esportes
B2; Personagens de EstOrias em quadrinhos

B3: Animais

' Bd: Animais;e

B5: Utensilios

Os problemas constantes destas telas envolvem cada um
deles, uma classificagdo multiplicativa, que se . ex~
pressa por uma matriz de ordem 2 x 3, ou seja, sdo ne
cessdrios tré@s critérios para o seu estabelecimento .

Os trés critérios para cada tela sdo:

Tela Bl:

1. Caracteristica do Esporte (Coletivo ou Individual)

2. Caracteristica do Esporte (Gol ou auséncia de Gol)
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3. Caracteristica do Esporte (Cesta ou auséncia de
Cesta).
Tela B2:

1. Caracteristica da Personagem (humana ou animal)
2. Caracteristica da Personagem (voadora ou ndo)
3. Caracteristica da Personagem (rol de amizade da per

sonagem)

Tela B3:

1. Caracteristica do animal (voador ou nao)
2., Classe do animal (reptil ou néao]

3. Caracteristica do animal (doméstico ou ndo)

Tela B4;

1, Caracteristica do animal (voador ou nfo)
2, Classe do animal (ave ou inseto)

3. Relagdo com o homem (perigoso ou inofensivo)

Tela B5:

1. Caracteristica do objeto (de madeira ou ndo)
2, Forma de funcionamento do objeto (com motor ou n&o)

3. Caracteristica do objeto (produzir chama ou ndo).
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3. Caracteristica do Esporte (Cesta ou auséncia de
Cesta).
Tela B2;

1. Caracteristica da Personagem (humana ou animal)
2. Caracteristica da Personagem (voadora ou nao)
3. Caracteristica da Personagem (rol de amizade da per

sonagem)

Tela B3:

1. Caracteristica do animal (voador ou nao)
2. Classe do animal (reptil ou nao)

3. Caracteristica do animal (doméstico ou n&0)

Tela B4;

1. Caracteristica do animal (voador ou n&o)
2, Classe do animal (ave ou inseto)

3. Relacgdo com o homem (perigoso ou inofensivo)

Tela BS5:

l. Caracteristica do objeto (de madeira ou n3o)
2, Forma de funcionamento do objeto (com motor ou ndo)

3. Caracteristica do objeto (produzir chama ou ndo)
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2.3 Procedimento

1)

2)

O procedimento consistiu ds seguintes etapas:

Apresentamos ao sujeito a folha na qual estava o retangulo
desenhado (P.C.M.) e demos a seguinte instrugao:

"Eu escolhi um desses quadrados, ou numeros. Vocé devera
fazer trés perguntas, as quais, apos cada uma, eu responderei
"SIM" ou "NAO". Depois vocé me dira qual foi o quadrado ou o

numero escolhido.

Perguntamos, entdo, para o sujeito, o por qué das perguntas

feitas para tentarmos explicitar o seu raciocinio.

Como este problema foi apresentado novamente para os
sujeitos, apds a aplicagao dos Classif 1 e 2, para
diferenciarmos as duas aplicacgOes, designaremos essa coOmoO

P.C.M.1 e a outra como P.C.M.2.
Apresentamos o Classif 1 para o éujeito.

Em um primeiro momento certificamos que ele entendera as
instrucdes e se estava lendo corretamente o que aparecia na
tela, além de lhe‘ esclarecer, gquando fosse o caso, o}
significado das palavras. Depois, o sujeito teve duas
tentativas para resolver cada problema. Se ndo fosse bem
sucedido, tentivamos auxilii-lo através de questoes que
examinavam o efeito da escolha de cada uma das gquestoOes
disponiveis, na solugdo do problema. Mesmo quando o sujeito
era bem sucedido, em uma ou duas tentativas, eram-lhe feitas

questdes para saber qual tinha sido o raciocinio adotado.
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3) Apresentamos o Classif 2 para o sujeito, utilizando - nos

do mesmo procedimento adotado na aplicacdo do Classif 1.

4) Apresentamos, novamente a folha de papel sulfite com o]
desenho do retdngulo (P.C.M]lpara o sujeito com o mesmo
procedimento da primeira apresentagao (P.C.M.1l). Designa

remos essa segunda aplicagdo como P.C.M.2,.

As aplicagOes de todos estes instrumentos fo
ram feitas individualmente, levando, aproximadamente, quaren

ta minutos cada uma delas.

2.4 Tratamento Estatistico dos Dados

O primeiro passo na anidlise dos resultados
consistiu em atribuir escores aos problemas de contelido mate
matico (P.C.M.1 e P,C.M.2) e aos oito problemas apresentados

no Classif.

Aos prontudrios dos problemas com contefidos
matemdticos atribuimos escores que variaram de 1 a 4 pontos,

da seguinte forma:

- 1 ponto:
quando o sujeito fez as perguntas com uma estratégia ca

sual para solucionar os problemas., Exemplo: 12 pergunta:

"B o 12"; 2% pergunta: "E o 52"; e 32 pergunta:: "E o 82"
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- 2 pontos:
quando o sujeito fez as perguntas guiado por uma estraté
gia um pouco distinta da estratégia casual, revelando al
gum principio de classificac8o. Exemplo: 1S pergunta: "E

par2?"; 22 pergunta: "B o 42"; e 32 pergunta:; "E o 22"

- 3 pontos:
gquando © sujeito apresentou um raciocinio que é&idencig
va principios classificatérios, mas sem coordenagdo en
tre si. Exemplo: 1% pergunta: "Estd na parte de cima?" ;

22 pergunta: "E maior do que 32"; e 3% pergunta: "E im-

par?"

- 4 pontos:
quando o sujeito apresentou um raciocinio adequado para

resolver o problema.

A pontuagdo foi dada em fungdo do raciocinio
utilizado pelo sujeito e nao devido ao acerto ou erro, a nao

ser, & Obvio, quando foram dados 4 pontos.,

O raciocinio adequado poderia ter diversas

alternativas, mas todas elas se estruturavam da mesma manei

ra. A primeira pergunta deveria resultar na eliminacgdo de

quatro quadrados ou guatro nGmeros, A segunda pergunta deve
ria eliminar dois outros quadrados ou nlmeros, A terceira per
gunta deveria eliminar um dos dois quadrados ou nimeros res
tantes. Imaginemos, a titulo de exemplo, as seguintes pergun

tas e respostas:
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1. P: "O nimero escolhido estd na parte superior do retidngulo?"

R: "Sim" (restam, portanto, os quadrados numerados de 1 a 4).

2. P: "O numero & par?"

R: "Nao" ( restam os quadrados numerados de 1 a 3).

3. P: "O nimero & maior do que 2"?

R: "Ndo" (entdo, sd resta o quadrado de niGmero 1).

Os escores atribuidos para cada um dos oito
problemas do Classif, foram dados através dos seguintes

criterios:

1o Numero de tentativas necessarias para a solucdo do problema; e

22 Raciocinio wutilizado na tentativa correspondente ao acerto,
que poderia ser "direto", quando correspondia ao raciocinio
adequado para a solucao dos P.C.M. (semelhante ao descrito
acima), ou indireto, quando o sujeito escolheu as questdes

corretas, mas em ordem inadequada,

O escore final para cada sujeito, em cada problema
do Classif, resultou do numero de tentativas necessarias para a
resolucdo do problema, acrescido de meio ponto (0,5), gquando o
raciocinio era indirero. Assim, quanto maior o escore, maior a

dificuldade do sujeito em resolver o problema.
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Provas estatisticas nd3o paramétricas foram

utilizadas para a testagem das hipdteses nulas (H em vir

ol s
tude de termos considerado as varifdveis analisadas de nivel
quase intervalar de mensuragao, ou seja, situadas entre os
niveis ordinal e intervalar de mensuragdo e por desconhecer

mos a forma de distribuigdo dessas varidveis na  populacgido.

(Siegel, 1977),

Dentre as provas ndo paramétricas, optamos ,
por aquelas consideradas como as mais poderosas, desde que
se adequassem ds hiplteses testadas. Assim sendo, utilizamos
a Prova de Kruskal-Wallis, quando a comparagao, envolvia mais
de dois grupos independentes, a Prova de Friedman para a com
paragao de mais de dois conjuntos emparelhados, a Prova de
Wilcoxon quando a comparagaoc se destinava a dois grupos de
pendentes, e a Correlacgao por_Postos de Spearman, para veri-

ficarmos se houve relagao significante entre duas varidveis.

A analise estatistica efetuada se destinou a
comparar grupos independentes (andlise intergrupos); grupos
dependentes (andlise intragrupo) e a verificar correlagdes en

tre varifveis (andlise de correlagdes).
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3. An&lise dos Resultados

3.1 Andlise Intergrupos

Nesta andlise comparamos os trés grupos (Gl,
G2 e G3), quanto aos resultados obtidos nos problemas de
contelido matematico (P.C.M.l1l e P.C.M.2), nos trés problemas
do Classif 1 (Al, A2 e A3) e nos cinco problemas do Classif
2 (Bl, B2, B3, B4 e B5).

A tabela 1 apresenta as medianas obtidas nas
duas aplicacoes dos Problemas com conteldo matemdtico, para
cada grupo. A tabela la mostra os resultados da andlise es

tatistica efetuada com os dados da tabela 1.

Tabela 1: Medianas dos escores dos sujeitos nos problemas

de conteldo matemdtico para cada um dos grupos ex

perimentais.

GRUPO PCM1
Gl 3,0
G2 85
G3 2,0

365




Tabela la: Resultados das ani3lises estatisticas efetuadas a
partir dos dados da Tabela 1, pela prova de Krus-

kal -Wallis

Resultados Graus de Nivel de

Problema  Hy  pisdcs Liberdade  Significincia  COPCLusces
P.C.M.1 ‘G1=G2=G3 1,34 2 5% 1, n rej.
P.C.M.2 G1=G2=G3 1,85 2 5% H, n rej.
A Tabela 1 mostra que, tanto no P.CaMaly,
quanto no P.C.M.2, os sujeitos dos G2 tiveram o melhor, de

sempenho, enquanto os sujeitos do G3 apresentaram o pior de
sempenho. Mas, a tabela la revela que essas diferencgas nao

sdo consideradas significantes ao nivel adotado.

A Tabela 2 apresenta, para cada grupo experi
mental, as medianas dos escores para os problemas do Classif
1l (Al, A2 eA3 ), e a Tabela 2a, os resultados estatisticos

referentes dqueles dados.

Tabela 2: Medianas dos escores dos sujeitos na resolugdo de

Al, A2 e A3 para cada grupo

Grupo Al A2
Gl 1,5 3 53
G2 ;8 2,0
G3 1,8 1,8
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Tabela 2a: TResultados das analises estatisticas efetuadas a

partir dos dados da Tabela 2, pela Prova de Krus

kal-wWallis
Resultados Graus de Nivel de Conclusoes
Problema Ho obtidos  liberdade Significacdo
Al G1=G2=G3 0,53 2 5% H, n rej.
A2 Gl1=G2=G3 4,60 2 5% HO n rej.
A3 G1=G2=G3 1,97 2 5% H, n rej,

Pelos dados da Tabela 2, observamos que em

Al, o grupo que teve o melhor desempenho foi o G2, seguido

4
pelo Gl. Em A2 e em A3 o melhor desempenho foi obtido pelo
G3. A Tabela 2a, por sua vez, demonstra que essas diferencgas
sdo consideradas casuais ao nivel de signific3ncia adotado.
A Tabela 3 apresenta, para cada grupo, as
medianas dos escores dos sujeitos nos problemas do Classif 2.

A Tabela 3a mostra os resultados estatisticos referentes a

esses dados.

Tabela 3: Medianas dos escores dos sujeitos em Bl, B2, B3, B4

e B5 para cada grupo

Problema Bl B2 B3 B4 B5
Gl 3,5 2,5 2,0 2,5 2,0
G2 4,0 1,5 2,0 3,8 2,8
G3 4,0 1,0 1,5 3,0 2,8
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Tabela 3a: Resultados das analises estatliticas efetuadas a

partir dos dados da Tablea 3, pela Prova de Krus-

kal-Wallis
Resultados Graus de Nivel de Conclusdes
FERRL Hy cbtidos Liberdade  signific.

Bl G1=G2=G3 0,03 2 5% H, n rej.
B2 G1=G2=G3 0,00 2 5% H, n rej.
B3 G1=G2=G3 Q,79 2 5% H, n rej.
B4 G1=G2=G3 0,0Q 2 5% H, n rei,
B5 G1l=G2=G3 0,58 2 5% H, n rej.

A Tabela 3 revela que os sujeitos do G1 sal
ram-se melhor, quando comparados com os sujeitos dos outros
grupos em Bl, B4 e B5 e 0os sujeitos do G3 tiveram melhor desem
penho, gue os colegas de outros grupos em B2 e B3. Mas,
os dados da Tabela 3a indicam que ndo h3 diferencas signifi
cantes entre os tré@s grupos na resolugdo de cada um dos pro

blemas.

3.2 Andlise Intragrupos

Nesta andlise comparamos:

a) os desempenhos dos sujeitos nos problemas do Classif 1:

Al, A2 e A3,

b) os desempenhos dos sujeitos nos problemas do Classif 2:

Bl, B2, B3, B4 e B5
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c) os desempenhos dos sujeitos nos problemas do Classif 1
com os respectivos desempenhos nos problemas do Classif

e

Como a anflise intergrupos ndo revelou nenhu
ma diferenga significante entre os trés grupos, eles passa
ram a ser considerados como um sd grupo.

A Tabela 4 apresenta as medianas dos desempe

nhos dos sujeitos nos problemas do Classif 1.

Tabela 4: Medianas dos desempenhos dos sujeitos nos proble

mas do Classif 1

Al A2 A3
Mediana 1,5 2,0 2,0
Namero de
Sujeitos 30 30 30

As medianas constantes na Tabela 4 mostram
que os sujeitos tiveram maior dificuldade para resolver os
problemas A2 e A3 do que para resolver Al. A prova de Fried
man, todavia, revelou que ndo ha diferencgas significantes en
tre o desempenho dos sujeitos nestes trés problemas Oﬁ =1,52;

2 graus de liberdade; p £ 0,05),

A Tabela 5 apresenta as medianas dos escores

dos sujeitos na resolugdo dos problemas do Classif 2.
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Tabela 5: Medianas dos escores dos sujeitos nos problemas

do Classif 2.

Bl B2 B3 B4 B5
Medianas 4,0 1,5 2,0 258 2,3
Nimero de
sujeitos 29% 29%* 30 30 30

*Os escores de um dos sujeitos do Gl em Bl e B2 nao puderam
ser calculados devido 'a’ sua nao obtengao de éxito nesses
testes.

Os dados da Tabela 5 mostram que os.sujeitos
tiveram graus de dificuldades diferentes nos diversos proble
mas do Classif 2. De fato, a Prova de Friedman indicou exis-
tirem diferengas significantes no desempenho dos sujeitos nes
tes problemas (Xzi = 20,90, 4 graus de liberdade e p< 0,05).
Para podermos identificar estas diferencas, derivamos qua-
tro hipdteses estatisticas pelo processo dos Contrastes Orto
gonais (Guilford, 1973) consignado ao interesse experimental
€ as testamos pela Prova de Wilcoxon As hipOteseés estatis

ticas e os resultados da andlise est3do na Tabela 6.

Tabela 6: Resultados das andlises estatisticas efetuadas a

partir dos dados da Tabela 4, pela Prova de Wilcos

con
H Resultados N Nivel de T
0 obtidos n SignificAncia I
BIUB2UBS=B3UB4  7=0,50 26 5% Hy fi rej.
BlUB2=B5 T=104,5 25 5 Hy fi rej.
Bl=B2 7=3,63 26 5% H, rej.
B3=R4 72,36 26 5%

}% rej.

*Quando os escores de um sujeito sao de igual magnitude em duas avalia-
¢oes, a Prova de Wilcoscon desconsidera-os. Em virtude disso, © nimero
de sujeitos em cada hipStese testada foi diferente e inferia ao nimero :
de sujeitos, efetivamente testado. il




A Tabela 6 indica que ndo existem diferencas
significantes entre os escores dos sujeitos com os obtidos
em problemas que contem o tema animal (B3UB4) com os obtidos
em problemas que contem outros temas (BlUB2UBS5), assim como
entre os escores obtidos nos problemas iniciais do Classif 2
(BlUB2) e o problema final (B5). J& os desempenhos nos pro
blemas mostraram-se diferentes, entre si evidenciando, segun
do os dados da Tabela 5, que o problema inicial (B1) apresen
tou uma maior dificuldade por parte dos sujeitos, do que o
problema seguinte. O mesmo ocorreu na comparagao dos desempe
nhos dos sujeitos nos problemas B3 e B4 (ambos continham o}
tema "animal") e a Tabela 5 revela que a dificuldade maior

foi encontrada no problema B4.

Os desempenhos dos sujeitos na resolugdo dos
problemas do Classif 1 e nos problemas do Classif 2 foram
comparados pela prova de Wilcoxon (neste caso, os escores
de cada sujeito foram obtidos através da média dos escores
em Al, A2 e A3 para o Classif 1 e a média dos escores em Bl,
B2, B3, B4 e B5 para o Classif 2), A estatistica obtida reve
lou haver diferencas significantes entre os dois desempenhos
(2=3,16, p {0,05), Confrontando os dados da Tabela 5 com oOs
dados da Tabela 4 verificamos, que houve dificuldade maior
em resolver os problemas do Classif 2, do que os problemas

do Classif 1.
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3.3 Andlise de CorrelacSes

Nesta parte da andlise foram calculadas cor
relagbes de Spearman entre os escores obtidos nos problemas
de conteQdo matemitico (P,C.M. 1 e P.C.M. 2), os escores ob-
tidos nos problemas do Classif 1, considerados em conjunto
(0 escore de cada sujeito constituiu-se da soma de seus esco
res obtidos em Al, A2 e A3) e os escores obtidos nos proble-
mas do Classif 2, considerados em conjunto (o escore de cada
sujeito consistiu da soma de seus escores obtidos em Bl, B2 ;

B3, B4 e B5).

A Tabela 7 apresenta as correlagOes obtidas

entre estes escores,

Tabela 7; Correlagdes de Spearman entre os escores obtidos

nos P,C.M,1, P,C,M,2, Classif 1 (A) e Classif 2

(B)
Varidveis Resultado Graus de Nivel de =
Correlacionadas 0 Obtido  Liberdade N sSignific, Conclusao
PCML x PQM2 r =0 r_=0,98* 28 30 5% H, rej.
PCML x A r =0 r =0,38 28 30 5% H, n rej,
PCM1 x B rs=0 rS=0,35 27 29 5% H0 n rej.
A xB rs=0 rs=0,36 27 29 5% Hy n rej.

* Como esse valor expressa a correlacao quase que total entre os escores
obtidos no P.C.M.1 e no P,C.M,2, as correlagbes que envolveriam os es
cores do P,C.M.2 com 0s escores A e com 0Os escores B nao foram~feitas,
pois resultariam em dados redundantes aos cbtidos nas correlagoes en
tre os escores do P.C.M,l e essas variiveis.
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A Tabela 7 revela que hi correlaéﬁo signifi
cante entre os desempenhos dos sujeitos nos dois problemas
com contefido matemidtico (PCMl e PCM2)., Mas nd3o foram obtidas
correlagdes significantes entre os escores do PCMl e os esco
res do Classif 1(A), entre os escores dos dois tipos de Clas
sif (A e B) e entre os escores do PCMl e os obtidos no Clas

sif 2 (B).

3.4 Sintese dos Resultados Obtidos

Em sintese, as conclusSes obtidas pelas ani

lises estatisticas efetuadas foram:

1. ©Nao houve diferengas significantes entre os trés grupos,
em nenhuma das avaliagCes obtidas, na primeira aplicagéo
do problema de contelido matemdtico, na segunda éplicagéo
deste problema, em cada um dos problemas do Classif 1 (Al,
A2 e A3) e em cada um dos cinco problemas do Classif 2

(81, B2, B3, B4 e B5),

2. Nao houve diferencas significantes, quanto aos desempe
nhos dos sujeitos, nos trés problemas do Classif 1 (A1,

A2 e A3).,

3. Houve diferencas significantes quanto ao desempenho dos

sujeitos nos cinco problemas do Classif 2 (Bl, B2, B3,

B4 e B5) e essas diferencas se dao entre:
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a) os problemas Bl e B2, sendo que o problema Bl apresen
tou maior dificuldade.
b) os problemas B3 e B4, sendo que o problema B4 apresen

tou maior dificuldade.

Houve diferenga significante entre os desempenhos dos su
jeitos na resolugdo dos problemas do Classif 1 e os de
sempenhos desses sujeitos nos problemas do Classif 2 sen
do que o desempenho no Classif 1 foi melhor do que no

Classif 2.

Houve relagado significante entre os escores obtidos nos

dois problemas de contefido matemitico.

Nao houve relagles significantes entre os escores obti
dos no Problema de Contefido Matemitico e os obtidos no
Classif 1, entre os escores obtidos no Problema de Con-
tefido Matemdtico e os obtidos no Classif 2 e entre os es

cores obtidos nos dois tipos de Classif.
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4. Discussdo_dos_Resultados
Passemos, agora, a discutir os resultados ob

tidos em funcgdo dos objetivos da pesquisa com o Classif.

Quanto ao primeiro objetivo constatamos que
nao houve diferencas significantes entre os trés grupos cons
tituidos por sujeitos de faixas etdrias distintas, tanto em
relagdo 3 resolucdo de problemas que envolvem contefidos mate
mdticos (ver Tabela la), quanto em relacdo & resolucio de
problemas que envolvem conteldos ndo matemidticos, caracteri-
zassem-se estes por dois ou trés critérios envolvidos na clas

sificagdo multiplicativa necessdria a suas resolugdes.

Por volta dos seis anos, segundo Piaget e
Inhelder (1975), as criangas j& tem estabelecidas as nogdes
de classificagao, tanto aditiva, quanto multiplicativa, Como
dito antes, essas nogOes sdo necessdrias para a resolugdo de
problemas oferecidos aos sujeitos e observamos que todos eles
(com excegéo de um) responderam a todos os problemas, © cue
ndo sabemos se obteriamos se estudissemos sujeitos pertencen
tes ao estdgio anterior do desénvolvimento cognitivo (pré&ope
ratdrio), posto que, pela faixa etdria de nossos sujeitos,
pensamos poder classificd-los no estégio'das operagdes 16gi
co-concretos. De outro lado, nossos sujeitos precisaram de
algumas tentativas para a resolugdo dos problemas, cujo nﬁmg
ro deve diminuir em sujeitos pertencentes ao estdgio poste-
rior do desenvolvimento cognitivo (estdgio das operagcoes 16~

gico-formais), uma vez que as estruturas subjacentes i clas-
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sificagdo multiplicativa devem estar, segundo a tecria piage
‘tiana, integradas a um sistema mais evoluido, no tocante a&s
operagdes. Claro & que Piaget divide cada estdgio cognitivo
em niveis hier@rquizados, mas as aquisigdes porventura adqui
ridas nestes diferentes niveis, nao afetaram o aesempenho de

nossos sujeitos,

O que caracteriza o estigio das operagoes 16
gico-concretas, entre outros aspectos, & o nao desligamento
por parte do sujeito do real sobre ¢ qual opera. Neste senti
do, a hipbtese que levantamos para explicar esses resultados
€ a de que os contelidos do problema ndo permitiram aos sujei
tos utilizarem-se, adequadamente de suas estruturas classifi
catdbrias e reduzir o nimero de tentativas para as suas reso-

lugdes.

Mas, se os nossos sujeitos se situam, no to
cante ao desenvolvimento cognitivo, no est8gio das operagdes
l6gico-concretas, onde as operacdes dependem do contelido do
real, deveriamos esperar que as dificuldades na resolugdo de
problemas a eles oferecidos fossem distintas, pois os seus
temas eram diferentes, Os objetivos desta pesquisa de nimero

2 e 3 preocuparam-se com esta questao,

No tocante ao segundo objetivo verificamos
que, gquando se tratou de problemas que envolviam dois critée-
rios de classificagdo para soluciond-los, nao houve diferen-
cas significantes em relacao aos trés testes do Classif 1

(ver Tabela 4 e comentdrios), ou seja, os sujeitos resolve
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ram os trés problemas com semelhante fndice de dificuldade,
apesar dos temas serem diferentes. A diferenca de conteflido
nao levou a dificuldades distintas para a sua resolugao, ja,
quando o problema envolvia a descoberta de trés critérios pa
ra a classificagdo que levaria & sua solugdo, o desempenho
dos sujeitos foi diferenciado em relag3o a alguns problemas
(ver Tabelas 5 e comentdrios). Antes de discutirmos essas
diferengas entre os desempenhos dos sujeitos nos problemas do
Classif 2, comentemos a diferenca entre os resultados quanto
a ndo ter havido diferengas no desempenho nos problemas do

Classif 1, mas haver diferengé nos desempenhos do Classif 2.

As diferengas entre os problemas do Classif

1l e os problemas do Classif 2 consistem, basicamente, em:

a) no classif 1, as palavras a serem classificadas montam a

quatro, no classif 2, a oito,

b) no classif 1, as gquatro palavras devem ser subdivididas ,
duas vezes em dois grupos de igual tamanho, o que denomi-
namos, anteriormente, de dois critérios; no classif 2, as
oito palavras devem ser subdivididas, trés vezes em dois
grupos de igual tamanho, o que denominamos de trés crité-

rios.

c) o nlmero de perguntas § disposicdo dos sujeitos no Classif

1 & quatro e no classif 2 & seis,

A primeira distincao parece ndo justificar

Os resultados encontrados, pois nossos sujeitos encontrando

377




-se no estadgio das operagles l8gico-concretas, n3o devem se
guiar, predominantemente, por aspectos figurativos, mas por
aspectos operativos. Se houvesse uma situacdo com oito pala
vras, mas dois critérios (obviamente o acerto do problema
consistiria em localizar duas palavras, e ndo mais uma) a
duplicagao das palavras poderia servir como redundincia (no
caso, informagOes que se repetem) e facilitar a solugao do

problema.

Para justificar esta hipbtese (que nao & o
nimero de palavras que diferenciou o desempenho dos sujeitos
no classif 1 e no classif 2) passamos a descrever uma pesqui
sa que Piaget e Inhelder (1975) realizaram com criancgas de
quatro a nove anos. Apresentou-se a essas criangas 14 proble
mas estruturalmente semelhantes d3s matrizes do teste de Ra
ven, ou seja, em cada problema havia um conjunto, de quatro
a seis objetos, um dos quais, o sujeito deveria determinar
escolhendo de trés a seis modelos disponiveis., O modelo a
ser escolhido deveria conter caracteristicas que pudessem dis
pO-los em classes., Por exemplo: em uma das matrizes apresen-—
tou-se trés figuras geomé@tricas que variavam segundo dnas ca
racteristicas (que no caso do Classif n8s denominamos de cri
térios) 1, tamanho: grande e pequeno, e 2. forma: quadrado e
circulo. Havia um gquadrado grande, um quadrado pequeno, um
circulo grande e um espago em branco a ser preenchido por um
dos quatro modelos apresentados. No caso, o modelo correto a
ser escolhido deveria seguir a caracteristica forma havia
dois quadrados e um circulo, portanto, o modelo deveria ser

um circulo, e a caracteristica tamanho: duas figuras eram
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grandes e uma pequena, portanto, o modelo deveria conter uma
figura pequena; cruzando as duas inferéncias, o resultado &

um circulo pequeno.

Em nove, das 14 provas, Piaget e Inhelder uti
lizaram-se de duas caracteristicas classificatdrias (ou se-
ja, dois critérios para solucionar o problema) e, nas restan
tes, trés caracteristicas classificatérias (ou seja, trés

critérios).

Os resultados encontrados para os sujeitos de
8-9 anos (quase a mesma amplitude de faixa etiria de nossa
pesquisa), mostram que cguando foi apresentada uma matriz que
continha seis objetos que variavam segundo duas caracteristi
cas (forma e cor), os sujeitos nao tiveram mais dificuldade
do que quando foram apresentadas matrizes com quatro objetos
que variavam, também, segundo duas caracteristicas. Ou seja,
o nimero de objetos apresentados ndo influenciou no desempenho

dos sujeitos, o que fortalece a nossa hipdtese.

Quanto ao segundo aspecto que distingue os
testes do Classif 1 dos testes do Classif 2 - o namero de cri
térios para a resolugdo dos problemas - os resultados da pes
quisa acima descrita pode-nos auxiliar a interpretar os nos
sos. Quando Piaget e Inhelder mostraram aos sujeitos objetos
que se classificam de acordo com trés caracteristicas, esses
tém maiores dificuldades para solucionid-los do que nos pro-
blemas de duas caracteristicas. De fato, afirmam esses auto-

res: ".., & menos facil, sem dlvida, raciocinar sobre  os
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tr8s caracteristicas em lugar de duas". (p. 194), Podemos su
por, portanto, que d medida que aumenta o nfimero de crité-

rios, aumenta também a dificuldade de solucionar o problema.

Enfim, quanto a filtima distingdo entre o Clas
sif 1 e o Classif 2 - nOmero de questdes para serem escolhi
das pelo sujeito -, & certo que a probabilidade de se acer
tar por acaso as questdes corretas e, entdo, resolver o pro
blema & maior nos testes do Classif 1, do que nos testes do
Classif 2, Nos testes do Classif 1 essa probabilidade & de
0,17 (17%) e nos testes do Classif 2 & de 0,02 (2%), mas a
pesquisa acima descrita de Piaget e Inhelder mostra que para
os sujeitos de 8~9 anos, das matrizes apresentadas com trés
caracteristicas, as gue tinham seis modelos eram mais facil
mente resolvidas do que as que tinham trés modelos, ou seja,
um niimeroc maior de modelos para escolha facilitou a resolugio
do problema., Entao, se por um lado, a probabilidade de acer
to por acaso é maior, quando existe um menor nimero de ques-
toes (ou modelos no caso da pesquisa citada), a dificuldade
de resolugdo, de outro lado, & menor quando aumenta-se o n{-
mero de questoes (ou modelos) para sujeitos que possam ser

classificados no estdgio das operagdes l8gico-concretas.

Em sintese, de um lado, o nimero de palavras
parece nao afetar a resolugéo dos testes, o0 mesmo ocorrendo
com o numero de questdes, pois parece haver uma compensagao
entre os fatores acuiso e operagoes cognitivas. De outro la-
do, o nlimero de critérios para solucionar o problema parece

ser fundamental no estabelecimento do seu grau de dificulda-
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de. E, de fato, os resultados referentes ao objetivo 3 mos
tram que 0s nossos sujeitos apreseiievam maiores dificulda
des para resolver os problemas do Classif 2 do que para re
solver os problemas do Classif 1, serdo que, pela discussao

acima, parece plausivel supor que & a variivel niimero de cri

térios que estd influindo de forma decisiva.

Mas, e a relagdo entre a estrutura do proble
ma e o seu contelido? Uma vez que nos testes do Classif 1 ndo
houve diferengas significantes nas solugdes, ou seja, essas
foram independentes, quanto a sua dificuldade, do contefdo,
mas foram encontradas diferencas entre os desempenhos dos su
jeitos nos testes do Classif 2, e levando-se em consideracgao
gue o nimero de critérios & decisivo para a solugao dos pro
blemas, levantamos a hipdtese de que 3 medida que.se aumenta
o nimero de critérios classificatdrios, aumenta-se a necessi
dade do contel@do para auxiliar na solucdo do problema. As-
sim, nos problemas do Classif 1, o conteidoc (o tema) seria
menos importante para as suas resolugdes, do que nos proble-
mas do Classif 2. Analisemos, entdo, as diferengas encontra-
das entre os desempenhos dos sujeitos nos problemas do Clas-
sif 2 para verificarmos se encontramos outros elementos que

sustentem esta hipdtese,

Como dito antes, os temas do Classif 2 dife
renciam-se, entre si, quanto 3 dificuldade apresentada, Con
forme os dados da Tabela 6 verificamos gque o primeiro proble
ma do Classif 2(Bl), cujo tema & o de "modalidades esporti-

vas" apresentou maior dificuldade para a sua resolugdo, do
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que o segundo teste, cujo tema & o de "personagens de estd-
ria em gquadrinhos" (B2). Pensamos, de inicio, em duas hipdte
ses que podem explicar este resultado. A primeira & a de que,
por ser o Bl, o pfimeiro de uma série de problemas do Classif
2, teria exigido do sujeito uma adaptagao a nova situacio, o
que poderia ter acarretado uma maior dificuldade para resol
vé-lo. A segunda hipbtese & a de que por ser o tema do B2,
talvez, mais familiar ao sujeito do que o tema do Bl, ter-
-se-ia facilitado o seu raciocinio. Obviamente, as duas hipd

teses nado sdo incompativeis entre si. Mas, examinemo-las.

Quanto a primeira hipdtese:, observamos, de
fato, pelos dados da Tabela 5, que a mediana dos escores dos
sujeitos foi maior nesse problema do que nos demais, indican
do uma maior dificuldade, embora o seu tema jad tivesse sido
apresentado aos sujeitos no Classif 1 (A3), quando nao reve
lou maior dificuldade que os outros dois problemas. Em con
trapartida, quando testada a hipdtese que comparou os dois
primeiros broblemas (Bl e B2) com o Gltimo problema (B5) nao
encontramos diferencas significantes (ver Tabela 6), o que
de imediato, pode nos levar a concluir que »s primeiros pro
blemas néo diferiram, quanto a sua dificuldade, do Gltimo
teste. Entretanto, com uma anadlise mais cuidadosa, baseada
no fato de que o problema B2 apresentou a.menor dificuldade
de todos os problemas do Classif 2 (ver Tabela 5), podemos
supor que as dificuldades dos dois primeiros problemas se
compensaram intensamente na comparagao, levando-os a nado se
diferenciarem de B5. Através destas consideragdes julgamos

pertinente manter a primeira hipotese.
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Quanto a segunda hipltese pensamos que deva,
também, ser mantida, dado o fato, j& mencionado, de que o se
gundo problema do Classif 2 (B2) apresentou uma menor difi-
culdade para ser resolvido do que os demais, portanto, a fa
miliaridade com o seu contefido deve ter facilitado a sua re-

solugao.

Em suma, tanto a adaptagéo a nova situagéo,
quanto a maior familiaridade com o segundo problema do Clas
sif 2, parecem explicar a diferenca encontrada entre os seus

dois primeiros problemas (Bl e B2).

A outra diferenga encontrada entre os proble
mas do Classif 2 se localiza na comparagdo entre o terceiro
€ O quarto problema (B3 e B4), sendo que este iltimo apresen
tou uma maior dificuldade para a sua resolugao (ver Tabela 5).
Estes dois problemas trazem o mesmo contefido: animais. As pa
lavras constantes em B3 sao: Marimbondo, Gavido, Cachorro,
Tigre, Lagarto, Mosca, Aguia e Cobra. As perguntas necessa-
rias para a sua solugdo sado nesta ordem: 1) O bicho voa?; 5)
O bicho é réptil? e 6) E criado em casa?, e.tinham como res-
postas: 1) Nao; 5) Ndo, e 6) Nio, que resultavam na palavra
"Tigre", que & a correta. As palavras constantes no B4 s&o:
Gafanhoto, Canario, Pantera, Tigre, Lagarto, Abelha, Jarara-
ca e Aguia e as perguntas necessirias para a sua solucdo sdo
na ordem:; 4) O bicho voa?; 1) O bicho tem penas?; e 5) Ataca
O homem?, cujas respostas sdo respectivamente: 4) Sim; i
Ndo; 5) Sim. Como podemos notar, além do tema ser o mesmo ,

h&d outras semelhangas entre os problemas B3 e B4, Algumas pa
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lavras se repetem: tigre, lagarto, &guia, assim como, o pri
meiro critério de classificagldo dado pela pergunta: "o bicho
voa?". Examinemos agora as diferengas que poderiam explicar

a maior dificuldade de B4 em comparagao com B3:

1?9 Embora a primeira questdo seja a mesma para ambos oOs tes
tes, a sua localizagdo no rol apresentado & distinta: no
B3 & a questdo de niimero 1 e no B4 & a quest3o de nimero

4;

29 A seéunda questao para o B3 permite uma classificagdo que
denomina a classe do animal: réptil ou ndo réptil (no ca
so mamifero), enguanto que no B4 a segunda quest3o aponta
para uma caracteristica do animal: ter penas. Claro & que,
nesse caso, essa caracteristica induz 3 classe (ave ou in

seto), mas essa nao & dada diretamente; e

39 A terceira classificagdo necessfria para o B3 se refere a
separar dois mamiferos: cachorro e tigre, enquanto no B4

se refere a separar dois insetos: Gafanhoto e abelha.

Estas trés diferengas sugerem trés hipdteses,

Analisemos cada uma delas.

A primeira hip8tese poderia ser expressa da
seguinte forma: a ordem de localizagdo da primeira questao
necessdria 3 resolugdo do problema afeta o desempenho dos su
jeitos. De fato, observando-se os prontuldrios de 29 sujeitos,

17 deles escolheram na primeira tentativa do B3 a pergunta
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de nlmero 1, como a sua primeira questdo, enquanto 6 sujei
tos, na primeira tentativa do B4 escolheram a pergunta de
nlimero 4 como sua primeira questao. Mas, se a localizacdo
das perguntas afeta o raciocinio dos sujeitos deverIamos es
perar que a frequéncia de escolha da primeira das seis ques
tSes do B4 fosse alta, o que nio ocorreu. Somente um suiei-
to a escolheu, sendo que neste problema a questao mais fre
quentemente escolhida na tentativa inicial foi a de nimero
5 (12 sujeitos a escolheram), que & uma das perguntas neces

sarias para a sua resolucdo,

A segunda e a terceira hipSteses se referem,
respectivamente, ds segunda e terceira questdes necessirias
para solucionar o problema, mas como a escolha delas depen-
de da resposta d primeira questdo escolhida pelo sujeito
ndo podemos nos utilizar dos mesmos dados que utilizamos pa

ra o exame da primeira hip8tese, para analisi-las.

Quanto a segunda hipbtese, parece-nos que &
mais'fécil, por requerer menos conhecimento, classificar ele
mentos em classes amplas, do que em fursao de suas caracte-
risticas. Para classificar globalmente os sujeitos podem re
correr a diversas diferencas entre os elementos, o que pode
levar a prescindir de um conhecimento mais aprofundado do
que quando o sujeito diferencia dois grupos de elementos por
caracteristicas especificas. Apesar de que, a caracterlsti-
ca especifica necessiria no B4 se refere diretamente 3 clas
se do animal: "ter penas" ou "ndo ter penas", ou seja, aves

X nao aves (no caso insetos) e ndo ao formato das asas ou
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dos olhos, que efetivamente requereria um conhecimento mais

aprofundado.

-

Ja a terceira hipotese levantada para explicar
a diferenga encontrada entre os problemas B3 e B4 se refere
diretamente ao maior ou menor conhecimento dos elementos a
separar. Julgamos plausivel supor que o conhecimento necessario
para separar dois mamiferos, como cachorro e tigre, seja menor do
que para separar dois insetos, gafanhoto e abelha. Além disso, as
respectivas questoes também apresentavam dificuldades distintas.
Para os sujeitos gque vivem em meio urbano, que € o caso dos
sujeitos desta pesquisa, deve ser mais facil saber que o cachorro
pode ser «criado em casa e que o tigre nao, do que saber quem

entre gafanhoto e abelha ataca o homem.

Em suma, parece~nos que o menor conhecimento dos
elementos a serem classificados e o tipo de <critérios para
classificagao levou os sujeitos a terem maior dificuldades no B4

em comparagao ao B3.

Tanto, quando analisamos as diferencas encontradas
entre os primeiros problemas do Classif 2 (Bl e B2), gquanto
ao analisarmos as diferengas encontradas entre os terceiro
e o gquarto problema do Classif 2 (B3 e B4), a explicacao
recaiu sobre o grau de familiaridade com o conteudo
contido neles por parte dos sujeitos. Ora, essa variavel

afeta qualgquer resolucao de problemas, mesmo gque O sujeito

se encontre, no seu desenvolvimento cognitivo, no periodo
das operagOes 1logico~formais. Se nossos sujeitos, por serem
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classificados no periodo das operagoes ldgico-concretas, de
pendem mais do conteldo do que se estivessem de posse das
operagoes l8gico-formais, ou seja, testam hipSteses pelos
contelidos presentes e nio pelos virtuais, estabelece-se ou
tra explicacdo para estes resultados, que nao & incompati-
vel com a anterior, ou seja a familiaridade do tema tratado,
Mais do que isso parece-nos gue surge uma relagdo entre es
tas duas explicagdes que pode ser expressada da seguinte
forma: quando o sujeito resolve um problema ele tem as es
-ruturas cognitivas e ¢ conhecimento necessario para isso
e, no caso de sujeitos que pertengam ao periodo das opera-
goes ldgico-concretas, as caracteristicas deste periodo pa
recem necessitar ainda mais da familiaridade com o conteldo,
do que se estivessem no periodo das operagdes l3gico-formais,
Porém, quando o sujeito ndo resolve o problema, ndo podemos
afirmar qual dos dois fatos esti ausente: as estruturas cog
nitivas ou a familiaridade com o tema, ou se ambos estdo au

sentes. Podemos pensar esta hipdtese com os dados obtidos
na pesquisa de Carraher et alii (1982) que, ao testar alu

nos do primeiro grau, mal sucedidos em matemidtica, verifica
ram que, quando problemas estruturalmente semelhantes aos
apresentados em sala de aula, mas com temas presentes no co
tidiano daquelas criangas sao lhe dadas a porcentagem de
acertos & alta. Ou seja, as mesmas criangas que apresentam
dificuldades em problemas matemidticos apresentados de forma
académica, sio bem sucedidos gquando as relagdes matematicas
subjacentes aos problemas se expressem através de contefidos
familiares, Ainda Carraher et alii (1986), atravé@s de diver

sos estudos seus e de outros pesquisadores, refletem sobre
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possiveis explicagles para desempenhos inadequados frente a
situagOes escolares e ndo descartam, nem a hipStese de que
o contelido cultural afete o desempenho levando a formas dis
tintas de usar a mesma competéncia cognitiva em situacgdes
diversas, ora com sucesso, ora com fracasso, nem a hipdtese
de que um mal desempenho esteja associado a uma defasagem
no desenvolvimento cognitivo. Neste sentido paréce-nos que

a suposicao por ndés esbogada & pertinente.

Quanto d hipdtese anteriormente desenvolvi
da, de que quanto maior a dificuldade do problema apresenta
do no que se refere d ordem da matriz subjacente 3 classifi
cagao multiplicativa, maior a necessidade do contefido apre-
sentado para a resolugdo do problema, parece-nos que a ana
lise das diferengas nos desempenhos dos problemas do Classif
2, apresenta elementos para manté-la, pois essas diferencas
parecem ser explicadas, principalmente, pelo grau de fami
liaridade com o tema, ou seja, se esta nan afetou, distinta
mente, a resolugdo dos problemas do Classif 1, influiu nos

problemas do Classif 2.

O guarto objetivo da pesquisa com o Classif
diz respeito & influéncia que a resolugdao de prcblemas de
contelido ndo matemdtico teria sobre a resolucdao de proble-
mas com conteldo matemdtico. O quinto objetivo & o de veri-
ficar se h& relagao no desempenho dos sujeitos frente a es-

tes dois tipos de problema,

Quanto ao quarto objetivo, a Tabela 1 mos

tra que as medianas obtidas no primeiro problema de contel-
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do matematico (PCM 1) que foi apresentado aos sujeitos an
tes do Classif 1 e 2 e o segundo problema de conteddo matg
mdtico (PCM 2) sado de igual magnitude. Ndo comparamos os de
sempenhos dos sujeitos nos PCM 1 e PCM 2, através de provas
estatisticas, pois somente tré8s dos trinta sujeitos apresen
taram escores diferenciados nos dois testes, o que revela .
por si s, a igualdade de desempenho, o que & expressado in
diretamente, pela alta correlacdo entre os resultados nos

dois problemas (ver Tabela 7).

No que se refere ao quinto objetivo, a Tabe
la 7 mostra que as correlagdes entre os desempenhos no Pro-
blema de Contel@do Matemidtico (PCM 1) e os desempenhos tanto
no Classif 1 (A), quanto no Classif 2 (B) nao sao signifi
cantes, ou seja, a correlagdo entre estes desempenhos foram

casuais,

Em outras palavras, a resolugdo dos proble
mas de contelido n&c matemdtico ndo afetaram a resolugdo de
problemas com contefidos matemdticos e ndo houve relagdes sig

nificantes entre as resolugles dos dois tipos de problema.

Analisemos, entdo, as diferengas entre es
tes dois tipos de problemas, quanto a forma de sua apresen-

tagado e a sua avaliagdo, para tentarmos explicar os resulta

'dos obtidos.

Quanto & forma de apresentagdo, além dos te
mas, as diferengas entre os problemas de contelido matemati-

co (PCM) e os do Classif se caracterizam por:
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Nos problemas de contefido matemdtico, as questles sao
feitas "espontaneamente" pelos sujeitos. Esses podem
optar entre diversas perguntas possiveis que envolvam a
mesma estratégia de classificagdo para resolver o pro
blema, enquanto os problemas do Classif possuem as ques
toes ja& estabelecidas, devendo os sujeitos descobrir
quais foram os critérios adotados pelo experimentador pa

ra resolve-los.

Nos problemas de conteldo matematico, os sujeitos s6
tém direito a uma tentativa, enquanto nas telas do Clas

sif h3 varias para a resolugdo do problema.

Nos problemas de contelido matemitico, os sujeitos pode
riam ter classificado dois tipos de elementos: geométricos
ou numéricos, enquanto nos problemas do Classif a um s

conjunto de elementos,

Os problemas de contelido matemf8tico foram apresentados
em folha de papel sulfite, enquanto os problemas do

Classif em tela de microcomputador.

Nos Problemas de Contelido Matemdtico atribulmos escores
de acordo com o tipo de raciocinio adotado pelo sujeito
e nos p?oblemas do Classif atribuimos escores de acordo
com o niimero de tentativas e com o fato de as perguntas.
na tentativa que levaram ao acerto, terem sido feitas

na ordem adequada ou nao.
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Quanto & primeira diferenca apontada, evi
dencia-nos, ndo raciocinios diferenciados, pois para ambas
as tarefas sdo necessirias operagles que envolvam as classi
ficagdes multiplicativas, mas usos diferenciados do mesmo
tipo de raciocinio., Nos problemas de Contefido Matemdtico |,
as estraté@gias do pensar ndo sio direcionadas, o que faz
com que elas dependam menos da estimulagdo presente e mais

do sujeito, do que nos testes do Classif.

Outra diferenca entre esses dois tipos de
problema, explicitada anteriormente, aponta na mesma dire
¢ao. Nos problemas de contefido matemidtico existem, na verda
de, dois tipos de contefide, que podem ser pensados isolada
ou conjuntamente para a resolucao do problema. O "grau de
liberdade" do raciocinio do sujeito nos problemas de contell
do matematico parece ser maior. O préprio contefido matemati
co, por ser abstrato no sentido de ser uma criagéo humana ,
ou seja, nao ter referentes na realidade, a ndo ser em ou-
tras abstragOes relacionadas a ele, como por exemplo em
quantidades de objetos, possui menos informag¢des a serem re
tiradas para a resolugao do problema do que conteldos. ndo
matematicos., Piaget e Inhelder (1975), no seu experimento
sobre as classificagSes multiplicativas, descrito antefior—
mente, observam e coinstatam que, quando uma das caracteris
ticas a ser variada nos objetos que foram apresentados aos
sujeitos & o nUGmero, um forte fator de simetria auxilia a
quem tem as estruturas de classificacao na resolugdo do pPro
blema. Concomitantemente, os problemas do Classif induziram

mais o sujeito a se fixar nos conteudos neles contidos.
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A diferencga referente a ser o problema apre
sentado em folha de papel sulfite ou em tela de microcompu-
tador, parece-nos nao ter sido decisiva nos resultados obti
dos, pois os sujeitos ndo demonstraram dificuldades percep-
tiveis quanto ao entendimento dos dois tipos de problema |,

nem motivagOes distintas frente a eles.

Poderiamos, ainda, supor que o fato de nos
Problemas de ConteQdo Matemidtico haver uma nica tentativa
para a solugdo do problema e nos problemas do Classif haver
varias, levou a ndo relagdo entre os desempenhos nos  dois
problemas. Este fato influiu de forma decisiva nas diferen-
tes maneiras de atribuigdo de escores a esses dois proble
mas. Assim, a mesma argumentacao & cabivel para ambas as
distingdes., Parece-nos gue os dois tipos de problemas refe
rem-se a formas diversas de expressar e avaliar o mesmo ti
po de raciocinio. Se houvesse correlacdo entre os dois o §
pos de desempenho, terfamos que alguns sujeitos usariam o]
raciocinio adequado para os problemas de conteldo matemdti-
co, obtendo assim o escore 4 e 0 mesmo tipo de raciocinio
para os problemas do Classif, necessitando poucas tentati
vas para resolvé-las, Outros sujeitos, ao contréario, obte
riam um baixo escore nos Problemas de Contelldo Matemi3tico e
necessitariam de varias tentativas para resolver os testes
do Classif. Assim, estas duas distingbes (nlmero de tentati
vas e forma de avaliacio) parecem nio ter afetado os resul-
tados obtidos, por serem varidveis que ndo se relacionam ao

desempenho, mas sim a sua forma de expressao.
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Enfim, parece-nos que a hipStese mais plau
sivel para explicar a auséncia de correlagSes entre os de
sempenhos nos dois testes & a de que a maior "liberdade" de
raciocinio nos Problemas de Contefido Matemidtico, devido ao
fato de ndo apresentar alternativas de respostas e ao seu
conteldo, possibilitou aos sujeitos um uso diferenciado das
classificag¢des multiplicativas, do que o que foi wutilizado

nos problemas do Classif,

Quanto ao {iltimo objetivo desta pesquisa
com o Classif, verificamos que hd auséncia de correlagles en
tre o desempenho dos sujeitos nos problemas que contém dois
critérios para a classificagdo (Classif 1) e o desempenho
dos sujeitos nos problemas que contém trés critérios para a
classificagao (Classif 2), Conforme a discussao anterior ,
referente ao terceiro objetivo, parece-nos plausivel a hipd
tese de que, quando o grau da matriz de classificagao subja
cente ao problema aumenta, apresentando, em consequéncia ,
uma maior dificuldade, o contelido do problema exerce maior
influéncia na sua resolugdo, Enfatizemos que dois  resulta

dos desta pesquisa sustentam esta hipbtese:

a) a dificuldade em resolver os problemas do Classif 2 foi
maior do que a dificuldade* de se resolver os do Classif

1l; e

b) os problemas do Classif 1, ndao diferiram, entre si, quan
to a dificuldade de sua resolugdo, ou seja, essa foi se

melhante nos trés problemas, independentemente, da  di
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versidade dos temas, enguanto os problemas do Classif 2
diferiram entre si, provavelmente, devido aos seus con
telidos diversificados, que tinham graus de familiaridade

distintos para os sujeitos.

Portanto, se podemos presumir que em proble

mas mais faceis (matriz de ordem 2), o conteldo pouco afetou
. - ) [ead ) o Iy -~

o raciocinio, o contrario ocorrendo nos problemas mais difl
ceis, a auséncia de relagao acima examinada pode ser devida
4 forma diferenciada de uso das operacdOes subjacentes as

classifica¢oes multiplicativas,

Em sintese, a discussao dos resultados obti
dos na pesquisa com o Classif nos levou ds seguintes hipbte

ses explicativas:

1. As classificagdes multiplicativas, subjacentes d resolu-
cao dos problemas, apresentam graus de dificuldades dis
tintos, de acordo com o nimero de critérios envolvidos ;
quanto maior o nlimero de critérios, maior o grau de difi

culdade para resolvé-los,

2. A medida que se aumenta o nimero de critérios classifica
térios, aumenta-se a necessidade do contelddo - envolvido

no problema para auxiliar na sua solugao;

3. A familiariadade com o conteldo do problema favoreceu a
sua resolugao, de tal forma que, quando existem dificul-

dades, ndo se pode supor que essas sejam devidas & falta
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de competéncia cognitiva ou & falta de familiaridade com

0 tema, consideradas isoladamente.

4. Os problemas apresentados em folhas de papel sulfite -
(P.C.M. 1 e 2), por nao terem alternativas de respostas,
por envolverem dois tipos de contelido, e por serem ambos
de caradter matemidtico possibilitam um uso diferenciado
das classificagdes multiplicativas o que ndo ocorre na

quelas apresentadas em tela de computador (Classif 1 e 2).

Quando iniciamos esta parte do trabalho, per
guntamos pela possibilidade de relacgao entre estruturas do
pensamento e contelidos a serem pensados, dentro de abordagens
tebricas que separam esses dois elementos. Os resultados e a
discussdo da pesquisa do Classif nos trazem subsidios para
esta questao, O primeiro deles & o de que problemas estrutu-
ralmente semelhantes, mas apresentados de formas distintas ,
possibilitam desempenhos ndo relacionados entre si, o que
nos levou a pensar gue o mesmo tipo de estrutura & utilizado
de forma distinta, ou seja, a forma de expressdo do real —
o contexto — afeta o uso da estrutura. O outro subsidio e
dado pela diferenca de desempenhos em problemas estrutural
mente semelhantes, apresentados de forma também semelhantes,
mas com contelidos distintos, que nos levou a supor que a fa-.
miliaridade com o tema & importante para que os problemas Pos
sam ser resolvidos. Ora, um e outro resultado apontam para a
dependéncia da estrutura ao contefido. Claro, outro resultado
poderia apontar em sentido contr8rio, aquele que indicou que

eém problemas mais simples os desempenhos foram semelhantes,
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mas neste caso nac sabemos se as estruturas do pensamento tor
naram-se independentes dos contelidos, ou se o grau de fami
liaridade com o tema era prdximo nestes problemas. Poderia
mos, ainda, pensar que o fato de nossos sujeitos por serem
classificados no periodo das operagdes l8gico-concretas, ndo
separarem de forma nitida a estrutura do contefido, levou aos
resultados encontrados, e que se utilizassem sujeitos situa-
dos no pericdo das operagSes l6gico-formais a separacdo en
tre estrutura e contelldo seria mais nitida. Mas, sobre isso,
Piaget (1972) afirma: "Consideremos o exemplo dos aprendizes
de carpinteiros, chaveiros ou mecdnicos que mostraram apti
ddo suficiente para o treinamento bem sucedido nas profissSes
que escolheram, mas cuja educagdo formal & limitada. £ bas
tante provavel que eles saibam raciocinar hipoteticamente em
sua especialidade, ou seija, saibam dissociar as varidveis en
volvidas, relacionar os elementos de forma combinatbria e ra
ciocinar com proposigdes envolvendo negagoes e reciprocidade.
Eles seriam, portanto, capazes de utilizar o raciocinio for
mal em seu campo particular. Por outro lado, gquando coloca
dos em nossas situagSes experimentais, seu conhecimento redu
zido ou o fato de que eles Jj& se esqueceram de nogdes parti-
cularmente familiares &s criangas na escola ou aos estudan
tes universitdrios os impediriam de raciocinar de modo for
mal, e eles dariam a aparéncia de estar no periodo operatd-
rio concreto" (p. 10). Ou seja, as estruturas do pensamento
precisam do contefido para tornarem—sé independentes dele mas
para isso o contelido deve se ajustar as formas do pensar, co
mo discutimos na parte deste trabalho sobre a l6gica formal

e a 18gica dialética. Claro, 18gica e pensamento ndo sdo si
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nénimos, mas a primeira parece-nos ser o substrato que se quer

atribuir tanto ao pensar cotidiano, gquanto go pensar cientifico.

A forma em que o conteldo & apresentado, a sua
familiaridade para o sujeito e a sua especificidade parecem ter
afetado a resolucao dos problemas apresentados aos sujeitos desta
pesquisa. Neste sentido, somos levados a suposigao de dque a
estrutura e o conteido sdo imprescindiveis para o entendimento da
realidade, mas sem gque um possa ser reduzido ao outro. O
pensamento deve operar sobre o real, adaptando-se a esse, atraveés
de sua flexibilidade, mas manter-se separado dele, uma vez dJue
ele & um instrumento para entender a realidade e ndo a propria,
sem esquecer, também, gue se o pensamento nao é a realidade, ele

é afetado por ela.

Devemos ressaltar, no entanto, que o pensamento
requisitado para a solucdo dos problemas apresentados é o
pensamento formal e, nesse sentido, €& possivel falar de separagao
entre estrutura e conteido. Se os conteudos apresentados aos
alunos fossem pensados dialéticamente, os proprios critérios de
classificacdo mostrariam-se simultaneamente contingentes, isto &,
arbitrarios e essenciais a ldgica utilitéria da racionalidade
tecnoldgica. Cada conjunto de termos levaria o pensamento a
buscar as suas determinacdes no trabalho humano, resgatando
outras possibilidades de cada termo ser entendido. N3do desejamos,
contudo, levar a pensar que a dialética se preste a formalizacao,
pois cada relacdo particular-totalidade & singular. E o movimento
do ser e, principalmente, do ser com consciéncia, que deve ser

resgatado das categorias da logica formal.
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Os resultados desta pesquisa servem, também, para

questionar a generalizagado da aquisig¢do do pensamento matematico
para outras esferas do saber, contida na proposta LOGO, pois se
houvesse essa generalizacao haveria correlacgdo significante entre
o desempenho dos sujeitos nos problemas de conteldo matematico e
os problemas do Classif, o gque nao ocorreu. Claro, outras
pesquisas devem ser realizadas para corroborarem esses

resultados.

Por fim, a propria estruturacido do software
Classif, nos revela que ele sd pode incorporar, em seu programa,
contelidos dicotomizados, de forma que os temas que ele pode
dispor tém que ser adaptados as estruturas de classificacio.
Essa caracteristica do Classif é compativel com a andlise que
fizemos das caracteristicas do computador, no capitulo anterior,
quando vimos que esse, devido a seu hardware, sO pode trabalhar

com estruturas matematicas.

Assim, a objetividade positivista, que exige dos
conteldos a sua disposicdo em classes, afirma a universalidade do
real e a universalidade da forma do pensar, tornando pensamento e
objeto pensado, nao conflitantes, mas idénticos, fortalecendo o

pensamento unidimensional, tal como definido por Marcuse (1982).
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CAPITULO 7

CONSIDERACOES FINAIS

Na introducao deste trabalho explicitamos o seu
objetivo geral, gque foi expressado nas seguintes palavras:
"Estudar algumas das possiveis implicacdoes do computador no
ensino, tendo em vista a sua insercao no momento histdrico que
vivemos".

A relacao entre o momento histdrico atual .e as
possiveis implicagdes do computador no ensino ndo foi entendida,
no decorrer do trabalho, como uma relacao de causa e efeito, mas
como uma relacdo de determinacao multipla e reciproca. Ou seja,
de um lado, o computador €& produto de uma determinada cultura e
de um determinado momento histdrico dessa cultura; neste sentido,
guarda em si, caracteristicas dessa cultura. De outro lado,
influi de modo a fortalecée-la.

A época atual foi caracterizada como uma época
de produgdo material abundante nos paises desenvolvidos, cujo
capitalismo ¢ denominado de monodpolista e cuja ideologia é a da
racionalidade tecnoldgica. E & nesses paises que surge O
computador e que, inicialmente, & proposto para a educagao.
Nessa época, convivem paises de capitalismo monopolista, paises
socialistas, paises capitalistas su%desenvolvidos e paises
capitalistas, em parte desenvolvidos e em parte subdesenvolvidos,
que & o caso do Brasil, onde a produgdo nao é tao abundante e ha
a presenca da ideologia liberal, concomitante a ideologia da

racionalidade tecnoldgica.
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A ideologia da racionalidade tecnoldgica, como
vimos, se exprime pela énfase na produtividade e no produto, na
invasdo da esfera da interacao humana pela esfera da producado
material, pela identificacao entre coisa e fungao, pela
operacionalizacdo de conceitos no pensamento unidimensional.
Nela, o virtual & negado e s6 o atual & afirmado, forgando a
resignagdo a realidade tal como se apresenta no momento,
diminuindo, assim, o surgimento de propostas e agdes que venham a
altera-la.

Como outras instituigOes sociais, a escola passou
a 1incorporar o modo de funcionamento dos setores de producao
material e passa, também, a privilegiar o produto, tanto a nivel
de aquisigao de conteldos operacionalizados, quanto a nivel de
estruturas de pensamento.

Com a presenca da ideologia da racionalidade
tecnolégica, no plano politico, as questdes ganham um cunho
técnico, voltado & administragdo da produgao e de seus produtos.
O Estado, segundo Habermas (1983), assume a forma técnica e a
populacdo, em geral, & excluida das decisdes, pois aparentam
requerer competéncia técnica.

No plano da consciéncia, a subjetividade segue
regras de comportamento externas, baseadas em padrdes cientificos
de comportamento e o pensamento volta-se & operacionalizacdao de
conceitos, passando a afirmar somente, a realidade percebida,
identificando-se a esta. Com isso a possibilidade de se conceber
outras alternativas de realidade fica prejudicada.

Os padrdoes que norteiam a esfera da produgao

material, que tém origem nas manufaturas inglesas do
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L 4

século passado, mas que ganham impulso neste século através das
linhas de montagens, que geram a producdao em série, caracterizam-
-se pela ampliacao da divisdo entre planejamento e execugdao do
trabalho. O planejamento € feito pela administracdo cientifica e
a execucgao pelos trabalhadores bracais. O planejamento voltado
para o desempenho no trabalho procura aproveitar a forga humana
da melhor forma possivel, retirando a capacidade de decis3o do
trabalhador, que tem como funcao a repetigdo exaustiva do mesmo
movimento.

Mas, a objetivacao do trabalho humano permite a
construcdao de maquinas que possam substitui-lo: surge a automacio
industrial. Com o surgimento dessa aut9magéo, o trabalho arduo
pode ser substituido, mas aparecem nQv;s questdes: o que fazer
com o trabalhador substituido ﬁela maquina? Dar-lhe novos
trabalhos? Criar um segufo-desemprego permanente?

Para Marcuse (198l) a resposta se deu através da
criacao de novos trabalhos sem ocupagdao, para que o trabalhador
continue "ocupado" e ndo possa ter tempo livre para viver a vida
como um fim em si mesmo.

De qualquer forma, a ciéncia e a tecnologia
tornam-se a grande forga produtiva deste século, ao mesmo tempo
que se tornam ideoldgicas, apresentaﬁdo, a realidade com a gqual
lidam como a Gnica existente.

E a escola?

Com a crescente industrializacao ocorrida neste

século, a necessidade de mio de obra especializada aumentou e a
escola, ao lado das empresas, passou a suprir, também, essa
funcao. No Brasil, segundo Freitag (1980) essa funcdo é dada a
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escola, particularmente, na década de 60, com a
internacionalizagdao de nossa economia.

Com essa nova atribuicdo, a escola se insere num
sistema de ensino que da as metas a ser por ela alcancada. Mas,
mais do que isso, tendo que formar um profissional tecnicamente
com#petente para o mercado de trabalho, a formacdo sofre a
influéncia da Pedagogia Tecnicista, uma pedagogia voltada para a
racionalizagao dos meios (técnicos) para melhor cumprir os seus
objetivos.

A Pedagogia Tecnicista, calcada na neutralidade
dos meios, traz o taylorismo para dentro da escola. Sua énfase &
na transmissdo de informacdes objetivas, sem ambiguidades. Mas,
para que as informacOes sejam objetivas & necessdrio que sejam
definidas operacionalmente, e isso se faz através do uso de uma
linguagem que possa ser abstrajda do contexto. Essa linguagem é a
da 1logica-formal. Com a logicizagdao dos contetdos de diversos
campos do saber, aqueles se expressam através de fbérmulas
matematicas e os fatos tornam-se simbolos intercambiiveis entre
si.

A informacao logicizada ganha precisdo, mas perde
a sua funcao de evocacao, ou seja, a de suscitar nas pessoas um
significado especifico: a subjetividade converte-se em
objetividade, mas sem sujeito.

Se a escola transmite os conteldos da ciéncia e da
técnica, ela apresenta esses conteldos tais como eles sdo
pesquisados em sua origem: fragmentados. Assim, apresenta as
disciplinas de Fisica, Quimica, Biologia, Histdria, separadas

umas das outras, mas com uma linguagem comum subjacente a elas.

402




L

Tal como a teoria tradicional, descrita por Horkheimer (1983), a
escola se afasta do cotidiano, embora aparentemente, através de
sua aplicabilidade se aproxime daquele.

Com base na teoria tradicional,.na légica formal,
na objetivacao das informagdes, a escola se estrutura para
cumprir as suas fungdes de forma semelhante a dos setores de
producdao material. O contexto escolar estd preparado para o uso

da tecnologia educacional.

A tecnologia educacional, por sua vez, recebendo
influéncias da Analise Experimental do Comportamento (o
behaviorismo), da Teoria da Informacidao e da Teoria de Sistemas,

traz em si as caracteristicas da ideologia da racionalidade
tecnoldogica, quais sejam, énfase na neutralidade da técnica,
independéncia entre sujeito e objeto, identidade entre conceito e
objeto.

Claro, esta analise faz mais jﬁstica aos paises
desenvolvidos, que tém presente o Estado do Bem Estar Social,
calcado na abundancia da produgaoc. Mas, e o Brasil?

No Brasil, com a convivéncia de regides ricas em
renda e produgao e regiles pobres, a ideologia da racionalidade
tecnoldogica aparece como uma das formas de entendimento da
realidade e, no caso da tecnologia educacional, como uma das
tendéncias voltadas a educacao.

Mas, num caso e no outro, a ideologia da
racionalidade tecnoldgica e seus derivados aparecem da mesma
forma com maior ou menor impacto. Claro, pensar nas implicagdes
da tecnologia educacional em um pais onde o analfabetismo atinge

grande parcela da populagdo é diferente de pensa-las em paises
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onde esse problema ndo seja tdo expressivo. No entanto, as
caracteristicas e propostas dessa tecnologia sao as mesmas, para
ambos os tipos de pais.

Como dito antes, neste capitulo, a automacao
industrial foi possibilitada pela fragmentagao do trabalho humano
e pela retirada da decisdo do trabalhador sobre o seu produto, ou
seja, através da mecanizagdo do trabalho humano dividido em
pequenas partes e da separacao entre o trabalho bracal e o
trabalho de planejamento. Com isso conseguiu-se construir
maquinas que reproduzem os movimentos do trabalho humano.
Destacamos, também, que esse processo & importante para o avango
social, na medida em que pode diminuir ou eliminar a labuta. Mas,
quando surge uma maquina capaz de reproduzir alguns tipos de
operacoes do pensamento humano, apresentam-se algumas gquestoes:
1. A reproducdo de operacdn do pensamento humano por magquinas niao
foi possivel, também, por um processo de fragmentacao e
objetivacao desse pensamento, tal como ocorreu com a automagao do
trabalho bracal? 2. Assim como a automggéo do trabalho humano
promete a libertag¢ao do homem da labuta, o computador libertara,
também, o pensamento reificado do trabalho? 3. Se, com o
surgimento do maquinario industrial, o homem teve que se adaptar
ac ritmo da maquina, com o uso do computado; a mesma adaptacao,
também, ndo sera necessaria? 4. A aplicacdo do computador no
ensino nao refor¢ca a aquisicgio, por parte dos alunos, desse
pensamento reificado e reificador?

A resposta a primeira questdo &, indubitavelmente,
afirmativa. A Cibernética e a 1Inteligéncia Artificial s

conseguem simular o pensamento em maquinas através de sua
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fragmentagao e objetivagdao. Somente com o pensamento colocado em
categorias binarias, o computador foi possivel.

Para a segunda questdo, a resposta parece, também,
ser afirmativa, ou seja, o pensamento mecdnico ligado ao.trabalho
pode ser atribuido a maquina, ou seja, o controle de estoques, as
curvas estatisticas de controle de qualidade, a racionalidade da
divisao do trabalho das maquinas poderdo, no futuro, ser feitos
pelo computador.

Quanto a terceira gquestdo &, provavelmente,
afirmativa, pois se ha relagao entre homem e maquina, é
necessario uma adaptacdo reciproca: a maquina deve decodificar os
"inputs" dados pelo homem e esse deve saber como interagir com
ela. Isso nao significa, no entanto, que o homem torne-se tal
como a méquina; mas devemos convir que ele sofra alguns efeitos
dessa relacao. Quais sao esses efeitos, & cedo para afirmarmos,
mas pelo menos um deles podemos hipotetizar. Refere-se a pensar a
realidade com as categorias dadas pelas maquinas. O computador
funciona pelas categorias da ldogica-matemiatica e, através dela,
consegue executar tarefas com rapidez e precisdao maiores do que ©
ser humano, mas o risco & tentar programar a realidade da vida
cotidiana com a mesma ldgica com que se programa o computador. A
nosso ver, essa hipdtese ndo & pouco provavel, pois essa
tendéncia de tentar entender a realidade pelas categorias da
légica-formal, ou seja, a cientifizacao e a tecnificacao
do cotidiano, & anterior ao surgimento do computador, ele &
apenas um produto de uma realidade gue se quer entender pela
operacionalizacao de conceitos. As implicacdes desse provavel

efeito sdo discutidos por Habermas (1983), gquando explicita a
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invasdo da esfera da interacdo social pela esfera do "agir racio-

nal com respeito a fins", por Marcuse (1982) guando aponta para a
identificagao entre pensamento e realidade na sociedade pds-
industrial e por Lefebvre (1969) quando enfatiza o tecnicismo,
que se afastando do cotidiano caminha para a metafisica.

Ja a resposta a quarta questdo relaciona-se com a
resposta da questdo anterior. Desenvolvemos dois capitulos sobre
o uso do computador no ensino, um deles voltado para a analise
das propostas de seu uso na escola, outro voltado para a analise
dos resultados de uma pesquisa de campo, que podem ajudar-nos a
pensa-la.

Na analise das propostas do uso do computador no
ensino verificamos que eles tendem, no nivel politico-pedagdgico
a: 1. enfatizar o aperfeicoamento do ensino tal como existe; 2.
ter uma percepcao acritica da escola, concebendo-a através de uma
otica funcionalista; 3. enfatizar a neutralidade da tecnologia
educacional, ou seja, dos meios; 4. conceber o conhecimento e o
pensamento como passiveis de formalizacao. Ha, também, neste
nivel de analise a tendéncia histdérico-social, que tenta propor o
uso do computador de forma critica, que tem uma concepgao sccial
proxima ao materialismo-histdérico, mas que nao problematiza os
efeitos das caracteristicas intrinsecas do computador sobre o
ensino e nem propoe, especificamente, como o computador poderia
historicizar o conteiido escolar e auxiliar no desenvolvimento de
um pensamento critico.

No segundo nivel de anadlise, o tedrico-ideoldgico,
verificamos gque nessas propostas as teorias explicitadas se

relacionam com a ideologia da racionalidade tecnoldgica, propondo
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uma aprendizagem ativa onde, estranhamente, a atividade nao se
relaciona com o novo, mas com a recriacdo do jad existente; neste
sentido, & uma atividade que se conforma, uma "atividade
passiva".

No terceiro nivel de analise, constatamos que
essas propostas caracterizam o computador no ensino como um "meio
de ensino de massa", que tem as mesmas caracteristicas dos meios
de comunicacdo de massa, que diminuem a possibilidade de um
didlogo intersubjetivo. A énfase na relagdao aluno-maquina-
professor recai, ora sobre a maquina, ora sobre a relacdo aluno-
maquina, servindo o professor de mediador, ou seja, o ensino
é centrado na maquina, alids essa & uma das caracteristicas da
Pedagogia Tecnicista, que ressaltamos no terceiro capitulo deste
trabalho.

No quarto nivel de analise, o técnico-didatico,
verificamos algumas caracteristicas do computador e nessas os
seus limites na aplicacdao escolar. Uma de suas caracteristicas &
a linguagem pouco flexivel, que reduz a comunicagao com O
usuario. Outra se refere a estrutura ldgica-matemadtica contida na
sua unidade central de processamento (C.P.U.), que limita o seu
funcionamento a essa logica, com excecio das "apostilas
eletronicas".

Em suma, as propostas do uso do computador no
ensino, quer as do Computer Assisted Instruction (C.A.I.), quer
as da Filosofia LOGO, gquer ainda as de simulacdo, promovem O
conteido e o pensamento objetivado, de sentido Gnico, reduzindo
as diversas possibilidades da realidade a uma so.

No quinto capitulo, analisamos através dos
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resultados de uma pesquisa de campo com um software denominado
Classif, a relacdao entre a estrutura do pensamento e o contetdo a
ser pensado na resolucao de problemas apresentados pelo software.
Caso tivessemos encontrado a independéncia da estrutura do
pensamento do contetGdo pensado, tanto a idéia da objetivacdo do
pensamento possibilitada pelos softwares, quanto a idéia do
conteldo formalizado por ele seriam fortalecidos para o uso
escolar. Mas, nossos resultados apontaram em sentido contrario.
Pela analise dos dados constatamos que: il 5 Problemas
estruturalmente semelhantes, mas de conteudos distintos, levaram
a desempenhos diferentes; 2. Problemas de conteddo semelhantes,
mas com estruturas distintas quanto ao grau de dificuldades de
estruturagdo de conteldo, levaram a desempenhos distintos; 3.
Problemas de conteudos diferentes, mas estruturalmente
seﬁelhantes, tendo formas de apresentagao distintas levaram,
também, a desempenhos distintos. Uma andlise mais apurada nos fez
levantar a hipdtese de que a familiaridade e a especificidade do
conteldo podem ter afetado a resolugao dos problemas, tanto
quanto, o grau de dificuldade das estruturas dos pensamentos
necessarias aquela resolucao. Mas, mais do que isso, parcce haver
uma interacgdo entre esses dois fatores: a aquisigdo do conteldo e
da estrutura péra a resolucao dos problemas. Com isso obtivemos
indicios de que a generalizagao do pensamento matematico para
atividades com conteldos ndao matematicos, como proposta pela
Filosofia LOGO, deve ser melhor estudada e de que se deve
enfatizar, também, o conteldo a ser aprendido e nao sd as
estruturas do pensamento que levam a aprendé-lo.

Mas, a aprendizagem de conteGdos através do
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software, em geral, como vimos, se da com o) contetudo
descontextualizado, fazendo com que os sofwares tenham que
apresentar reforgos para motivar o comportamento do aluno, o que
pode tornar os conteudos abstratos e sem sentido para ele.

Assim, a andlise das propostas do uso do
computador no ensino e dos resultados da pesquisa de campo trou-
xeram dados que, de certa forma, corroboram as analises sobre a
técnica contida no segundo capitulo deste trabalho, ou seja, a
presenga do computador no ensino fortalece a tecnicizacao do
cotidiano, o pensamento unidimensional e a invasado da esfera da
interacao humana pela esfera do agir racional com respeito a
fins.

Com isso a resposta a quarta gquestdo, que se
refere aos efeitos do computador sobre o pensamento do aluno &,
provavelmente, afirmativa, ou seja, o uso do computador no ensino
pode reforgar a aquisigao de um pensamento que, abstraido da
realidade cotidiana, ndo permite ou dificulta ao aluno a
percepcdao de outras interpretacoes possiveis da realidade, que
ndo a do pensamento técnico (operacional). Essa & wuma das
possiveis " implicagdes do uso do computador no ensino.

Outra dessas implicacgdes relacionada a anterior &
a de transmitir uma visdao de mundo coincidente com a realidade
existente, fortalecendo-a. Ou seja, tanto no que se refere a
forma, quanto ao conteGdo transmitido, pelos softwares, a
realidade & wunidimensionalizada. Tanto o processo de pensar,
gquanto o contetdo transmitido, neste sentido, s3o ideoldgicos e
podem colaborar para formar no aluno uma consciéncia tecnocratica.

Antes de finalizarmos este trabalho, ressalvemos
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que:
1. A posicdo basica aqui assumida nd3oc é contraria & racionalidade
tecnoldogica utilizada nos setores de produgdo, ou no co-

tidiano, que facilitem a vida humana, tal como a automacgao

industrial, ou a criacao de bancos eletrdnicos que, sem da-
vida, contribuem para melhorar a qualidade de vida. Mas &
contraria ao uso dessa racionalidade em esferas da vida nas

quais essas possam ser reduzidas aquelas, como &€ o caso da es-
cola;

2. Mesmo na escola o computador pode trazer contribuicdes benéfi-
cas, como O seu uso na administracdao ou com o proprio
ensino de programacao de computador como uma disciplina. O uso
do computador na escola ao qual tecemos consideragdes & o que
se refere a aquisicdo de conteudos de outras disciplinas ou &
aquisicao de estruturas de pensamento por seu intermédio;

3. Na escola, a tendéncia tecnicista ndo & a Gnica existente.
Ressaltemos que, no Brasil, ao contrario de paises como o
E.U.A., Franca e Inglaterra, o uso do computador no ensino é
recente e, ainda, incipiente, dando-nos ogrortunidades de re-
fletir sobre o seu uso, com base em nossas necessidades e, as
sim, ter opg¢des de carater predominantemente politico para
‘utiliza-lo ou nao.

Por fim, esperamos ter dado subsidios neste tra-
balho, que auxiliem na reflexao do uso da tecnologia edu
cacional e, mais especificamente, sobre o uso do computador
no ensino, assim como para a reflexdao sobre a presenca da ra-

cionalidade tecnoldgica na educacgao, auxiliando esta a




"ajustar" o pensamento

sistematicamente sustado.

a uma
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Anexo II

Telas do Classif 1
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A O

Al
GATC CACHORRO
GATO POMBO

1) E bicho?

2) O bicho mia?
3) O bicho tem crista?

4) O bicho tem pelos?

Namero da pergunta:

Obs. 1:
0 tamnﬁm>§§sta1x¥meaaNZQ§o & distinta da tela do computador, mas
as proporgoes foram, aproximadamente, mantidas.

Obs. 2:

A palavra escolhida em Al & "cachorro", e as perguntas corretas sao
na ordem, as de numero 4 e 2.
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A2
.
) CARRO VELEIRO
LANCHEA MOTO
l) Anda nas ruas?
2) cabem 4 pessoas?
3) tem motor?
4) anda debaixo d'agua?
. -
Numero da pergunta:
]

Obs:

A palavra escolhida em A2 € "carro", e as perguntas corretas sdo,
na ordem, as de nimeros 1 e 2.
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A3
>
Y BASQUETE PING-PONG
TENIS NATACAO
1) Usa raquete?
2) Usa bola?
3) Joga com uma mesa?
4) E esporte?
] Nimero da pergunta:
®

Obs:

A palavra escolhida em A3 & "tenis"
na ordem, as de nimeros 1 e 3.
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Anexo III

» Telas do Classif 2
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Bl

FUTEBOL GOLFE NATACEO BOXE

PING-PONG BASQUETE POLO VOLEY

1) Joga com raquete?
2. Pratica-se na aguav?
3) Joga-se em equipe?

4) Joga-se com bola?

5) Marca-se cesta?

6) 1 hrca-se gol?

Nimero da Pergunta:

Obs:

A palavra escolhida em Bl & voley, e as perguntas corretas sao,
na ordem, as de numeros 3, 6 e 5
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B2
SUPERBOY TARZAN MARGARIDA MICKEY
PATINHAS DONALD SUPERMAN MONICA

1) E menino?

2) B capaz de voar?

3) £ um rato?

4) £ um patoc?

5) E um animal?

6) E amiga do Cebolinha

NGmero da pergunta =

Obs:

A palavra escolhida em B2 & "Tarzan", e as perguntas corretas s3o,
na ordem, as de nimeros 5, 2 e 6
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B3

MARIMBONDO GAVIAO CACHORRO TIGRE

LAGARTO MOSscA AGUIA COBRA

1) O bicho voa?
bicho fila?

bicho tem pagas?

0]
0

4) O bicho tem penas?
O bicho & réptil?
E

criado em casa?

NGmero da pergunta:

Obs:

A palavra escolhida em B3 é "Tigre", e as perguntas corretas sao,
na ordem, as de nimeros 1, 5 e 6.
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B4

GAFANHOTO CANARIO PANTERA TIGRE

LAGARTO ABELHA JARARACA AGUIA

1) O bicho tem penas?
2) E mamifero?

3) Vive no mar?

4) O bicho voa?

5) Ataca o homem?

6) O bicho tem patas?

Namero da pergunta:

Obs: :

A palavra escolhida em B4 € “"Abelha", e as perguntas corretas sdo,
na ordem, as de nimero 4, 1 e 5.
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B5

GELADEIRA MESA COLHER

BATEDEIRA CADEIRA PALITO

1) Tem na sala de aula?
2) Tem motor?

3) Tem na cozinha?

4) Senta-se em volta?

‘5) Pode ser de madeira?

¢) Produz chama?

Nimero da pergunta:

Obs:

A palavra escolhida em B5 & "Panela" e as perguntas corretas sdo,
na ordem, as de nimeros, 5, 2 e 6
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