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1. O problema

No ano lectivo de 1997/98 acompanhei a actividade de uma turma do primeiro ano do
primeiro ciclo do ensino basico na sala de computadores da sua escola, empenhada em
tarefas curricularmente integradas e mediadas pela utilizagdo de computadores. A turma
era composta por 19 criangas de seis anos e pela sua professora, de 45 e, a partir de
determinado momento, também por mim, observador participante activo (L apassade,
1991) “adoptado” como membro da turma e, a medida que a observacdo se desenrolava,
cadavez mais “nativo” dessa pequena sociedade. Era meu propdésito estudar — descrever
e interpretar — a cultura emergente da actividade dessa turma, que utilizava
intensivamente computadores e explorava programas informéticos diversos, segundo
uma metodol ogia baseada numa concepcdo de intervencdo educativa resultante da
convergéncia, proposta por Giyoo Hatano (1993), entre perspectivas tedricas
construtivistas e contributos de Lev Vygotsky (ver Cole, 1985, 1996; Coleet al., 1971,
Cole e Scribner, 1978; Cole e Wertsch, 1996; Forman e Cazden, 1985; Forman e
McPhail, 1993; Moall, 1990; Moll e Whitmore, 1993; Wertsch 1985, 1991, 1993;
Wertsch e Stone, 1985), a luz do construtivismo construcionista de Seymour Papert
(Papert 1980, 1986, 1990, 1991, 1993; Resnick, 1987; Falbel, 1989; Ackermann, 1990).

Os programas informaticos explorados foram o WinLogo, que serviu para controlar um
robot geralmente designado por “tartaruga de solo”, 0 MegalL.ogo e o PaintBrush, sendo
este Ultimo um editor de imagens incluido no sistema operativo Windows 3.1. Tanto o
WinLogo como o Megal.ogo s&0 interpretadores de uma linguagem de programacéo de
computadores denominada Logo, que significa palavra, criada nos anos sessenta a partir
da linguagem LISP (List Processor), que se usava em estudos de inteligéncia artificial,
para ser utilizada na educacéo a partir dos primeiros anos da escolaridade. A linguagem
Logo foi desenvolvida por uma equipado M.1.T. que incluia Seymour Papert,
matemético, epistemdlogo e pedagogo sul-africano, como assessor pedagdgico.

O estudo decorreu na escola de primeiro ciclo da Pena, situada na freguesia urbana de
Santa Luzia da cidade do Funchal, que vinha mantendo uma tradi¢éo de utilizagdo de
computadores na sala de aula, e de exploragdo da linguagem Logo, desde 1987.



2. Uma questéo prévia

Uma questéo que teve de ser clarificada previamente dizia respeito ao que se entende
por cultura, por um lado, e cultura da escola, da turma ou cultura escolar, por outro, uma
vez gque o significado destas expressies, ainda que abundantemente recorrentes na
literatura, ndo é completamente partilhado pelos vérios autores. A tentativa de encontrar
um contetdo seguro para elas, que fosse suficientemente claro e operacional, tendo em
vista 0 estudo que pretendia realizar, conduziu- me a suspeita, em primeiro lugar, e a
tentativa de caracterizagcdo, posteriormente, de um invariante cultural cuja presenca
creio estar em condicdes de reclamar na generalidade das escolas.

Esse invariante consiste num conjunto de elementos culturais partilhados pelas escolas,
relacionados com a sua origem comum, que as marca indelevelmente e Ihes determina
um conjunto de caracteristicas que, de alguma maneira, as uniformiza. O que ndo
invalida que as vérias turmas que compdem as escolas, por serem formadas por grupos
de pessoas distintas, desenvolvam tragos culturais especificos, ainda que a partilha de
metodologias de intervencdo pedagdgica semel hantes, de espacos fisicos idénticos, de
programas comuns e da pressdo de normas curriculares vindas do exterior actuem contra
adiversidade cultural, exercendo uma accao de natureza centripeta, em que o centro é
precisamente essa marca cultural comum. Essa sera arazéo pela qual as turmas da
mesma escola serdo téo parecidas entre Si Nos tragos essenciais, 0 mesmo acontecendo
entre turmas de escolas diferentes, mesmo quando situadas em regides muito afastadas.

No entanto, a pressdo contra a diversidade cultural ndo € forcosamente um dado
inexoravel, caso se tenha consciéncia dela, e/ou se tente atenuar ou contrariar a sua
forca, mediante a organizagcdo de contextos de aprerdizagem que ndo acompanhem pelo
menos alguns dos pressupostos de natureza indiferenciadora que tendem a conduzir a
emergéncia de culturas clonadas umas nas outras.

No que se refere concretamente ao meu estudo, e seguindo essa linha de raciocinio,
admitia que a actividade de uma turma, cuja rotina incluisse uma exploracdo continuada
de computadores correndo programas determinados, em ambientes marcados por uma
determinada concepcdo de aprendiz, por uma determinada concepcdo do papel do
professor e por uma réo consideracdo do curriculo como limite do abordavel e do
aprendivel, conduzisse a emergéncia de uma culturalocal muito modelada por todos
esses elementos. Uma cultura que reflectisse a presenca da tecnol ogia e de todos os
arranjos de natureza pratica e conceptual destinados a incorporé-la na vida do grupo.

Acreditava que essa cultura incluiria elementos relacionados com a maneira de propor a
utilizacdo dos computadores e com o tipo de relacionamento e de interac¢do adequado a
essa utilizacdo. Ao mesmo tempo, admitia a adopcdo de um codigo linguistico que
incluisse palavras e conceitos relacionados com a exploracdo dos computadores e com
tarefas relacionadas com a producéo dos artefactos tipicos dessa exploracéo. E, como
sabia que a utilizagdo dos computadores iria decorrer num local diferente da sala de
aula, antecipava que a cultura da turma viesse a incluir uma rotina de funcionamento
adequada a articulacdo da actividade da sala dos computadores com a globalidade da
actividade daturma.

A observacao e arecolha de evidéncia permitiram me fazer uma reconstituicéo da



cultura emergente no interior da turma coincidente com algumas das minhas suposi¢des
iniciais, mas indo mais além. A questéo da coincidéncia ndo era, como se depreenderd,
uma preocupacao fundamental, dado que o papel do investigador etnografico ndo € o de
procurar contrastar as suas suposi¢oes aprioristicas com a realidade, mas estudar a
realidade e tentar interpret&la e compreendé-la.

3. A abordagem (metodol ogia)

Como afirma Spradley (1979), etnografia é o trabalho de descrever uma cultura que ndo
precisa de ser a de uma sociedade remota ou distante, podendo ser a de um grupo de
adolescentes que se movimentam no outro lado da rua, o que condiz inteiramente com o
propésito que esteve por detras do meu estudo: descrever a cultura de umaturma
determinada, movimentando-se num espaco determinado — a escola da Pena da cidade
do Funchal, de uma maneira determinada — explorando continuada a aprofundadamente
0s computadores existentes na sua escola como instrumentos auxiliares do
desenvolvimento do curriculo e como ferramentas da sua aprendizagem. Dai que
parecesse |0gica e adequada a adopcdo de um método etnogréfico, apesar da sua ainda
relativa indefinicdo metodol 6gica (Matos, 1999).

Lapassade (1991, 1998), nomeadamente através das suas ideias sobre a observacao
participante e a etnografia na escola, forneceu parte do quadro conceptua para o
desenho dainvestigac@o. A ele se deve a clarificagdo do meu tipo de implicacdo na
actividade do grupo que estudei, bem como a sugestdo das questBes epistemol dgicas
mais candentes que se lhe colocavam, e as etapas prévias a investigacdo propriamente
dita, como a negociacdo do meu acesso a escola, por exemplo.

A restante clarificago, relacionada com o facto de uma cultura ser um organismo vivo e
dindmico que ndo se pode parar para se proceder a uma espécie de exame post- mortem,
e a sugestdo que a definicdo de categorias de andlise cultural talvez se possa fazer
fazendo-1hes corresponder perguntas a serem respordidas, deve-se aMaher e Midgley
(1996). Goetz e LeCompte (1984) corroboraram essa possibilidade, sugerindo que
observacao participante pode basear-se na recolha dos el ementos suficientes para contar
uma historia, respondendo a perguntas do género quem, o qué, quando, onde, porquée
como.

Foi aluz dessas sugestdes que frequentei aturma, de trés a cinco vezes por semana
durante um ano lectivo, investido no papel do investigador participante que procura
olhar para arealidade segundo pontos de vista diferentes e simultaneos, como se esses
olhares constituissem um aparelho de observagdo traduzivel num conjunto de perguntas
gue fizessem sentido, quer isoladamente, quer interrelacionadas. As respostas que fosse
capaz de encontrar para essas perguntas, acreditava, e as pontes que fosse capaz de
estabelecer entre elas, reconstituiriam a cultura observada, sobretudo se essas respostas
fossem enriquecidas pelainclusdo de artefactos culturais oriundos da sociedade que me
propus estudar, acreditando na observacéo de Michael Cole (1996), que define a cultura
de um determinado grupo como o conjunto de artefactos historicamente acumul ados por
€sse grupo.

4. A evidénciarecolhida

4.1. O papel datecnologia



Um dos elementos mais importantes do ambiente em que decorreu a actividade da
turma foi a tecnologia disponivel, sendo os computadores e 0s seus programas 0s
utensilios mais “tipicos’ da cultura que foi emergindo. Foi com esses utensilios que
foram construidos os artefactos culturais mais expressivos e foi com esses utensilios
gue, na construgdo dos artefactos, os alunos manifestaram, testaram e negociaram o
conhecimento que, simultaneamente, foram construindo em colaboragéo.

No entanto, ndo foi a simples disponibilidade da tecnologia a responsavel pelo curso
dos acontecimentos. Com a mesma tecnol ogia disponivel tudo poderiater decorrido de
maneira diferente, inclusivamente segundo perspectivas diferentes ou mesmo
antagonicas (por exemplo, se fosse posta em marcha uma tentativa de instituicéo de um
sistema de ensino assistido por computador, em que os alunos seriam controlados
através das maguinas, ao invés de as comandarem). O uso datecnologiafoi
contextualizado por outros factores, de natureza normativa e conceptual, nos quais se
procurou fundamentar esse uso. Alguns destes factores tém que ver, no entanto, com a
tecnologia propriamente dita, nomeadamente no que se refere a generalizagtes sobre a
maneira como deve ser usada na escola e sobre o efeito da sua utilizacdo, quer nas
atitudes e prestaces dos aprendizes, quer na maneira dos educadores encararem o seu

papel.
4.2. O papel do Logo

O Logo propde uma maneira singular de exploracéo de tecnologia de acordo com um
projecto educativo, cujos horizontes ndo se confinam geralmente aos limites
curriculares. No caso da escola da Pena, o Logo corresponde também a uma presenca de
mais de uma década de dedicacdo e de teimosia de uma minoria de professores que
intuiram nele um imenso potencia educativo, aém de terem também descoberto que as
tentativas da sua utilizagcdo com os seus alunos originava um sub-produto de valor
inestimavel: colocar desafios concretos as suas concepgdes de ensinar e de ser

professor, sendo evidente que também os gjudava a encarar 0s seus alunos mais como
aprendizes do que como “aunos’. Ndo admira, portanto, que, por razdes historicas, mas
sobretudo por razdes de natureza conceptual, tenha feito parte da actividade daturma a
utilizacdo de uma versdo moderna da linguagem Logo, capaz de tirar partido das
caracteristicas de computadores recentes, e equipada com um interface gréfico em tudo
semel hante aos interface graficos mais comummente utilizados.

Devido aidade das criancas envolvidas na experiéncia, menos de seis anos no seu
inicio, e ao seu grau de alfabetizacdo, a questdo da escrita de programas em Logo,
geralmente considerada uma actividade central, uma vez que o Logo &, também, uma
linguagem de programacado de computadores, ndo se pdde colocar, deinicio. As
primeiras sessdes de trabalho com o WinLogo e com o0 Megal.ogo serviram para
controlar uma tartaruga de solo mas, principal mente, como pretexto para a
aprendizagem do funcionamento do teclado e do rato dos computadores, bem como para
sugerir uma sequéncia determinada na aprendizagem das letras. Essa ndo € a utilidade
mai s celebrada das atribuidas a utilizac&o da linguagem Logo em contextos escolares, o
gue ndo significa que ndo tenha sido uma utilidade importante, até porque ela foi
contextualizada por concepcdes sobre a natureza da aprendizagem e sobre o papel dos
professores bastante semelhantes aos reclamados pel os tedricos mais importantes do
projecto Logo, de onde se destaca Seymour Papert. De modo que se pode afirmar, sem



grande risco, que houve um atitude Logo por detras da intuicéo de utilizar o
interpretador da linguagem para abordar a afabetizacgéo.

Essa atitude Logo, ou construtivista/construcionista, voltou a estar presente quando foi
considerado preferivel colocar, momentaneamente, de parte a utilizacdo do Megal.ogo e
substitui- 1o pelo Paintbrush, guando umainsisténcia, essa sim, pouco Logo, no seu uso
numa tarefa com pouco significado para os alunos conduzia rapidamente a um
desmotivador impasse. Essa decisdo abriu caminho a exploracéo do Paintbrush de uma
formaLogo-like, isto &, contextualizada pelo mesmo tipo de concepcdes geralmente
associadas a linguagem Logo, o que leva areacar a prevaléncia do contexto de
utilizacao sobre a*“ natureza’ do software, na esfera da educacéo.

Quando se operou o regresso ao Megal.ogo, |0ogo que as criangas passaram a evidenciar
uma maior seguranga no dominio dos computadores e quando se tornou claro que era
possivel abordar questdes curriculares mesmo explorando programas téo neutros como
o Paintbrush, atecnologia especifica do Logo pdde passar a ser explorada mais de
acordo com atradi¢éo, embora sem colocar um énfase muito grande na actividade de
programacao, o que pode parecer paradoxal.

A par dos micromundos explorados, deve ser considerada aimportancia do énfase
colocado na actividade metacognitiva como elemento caracterizador da culturalocal. A
guestdo da metacognicdo €, como se sabe, uma questéo central do projecto educativo
subjacente ao Logo, e intimamente relacionado com a metafora mais comummente
referida a propésito dainteraccéo Logo entre as criangas e 0s computadores: a crianca
ensina atartaruga a fazer coisas que ela, crianca, aprende a fazer (ver a este respeito
Brown, 1987; Weir, 1987). No caso da experiéncia envolvendo a turma da escola da
Pena, a questdo da metacognicao esta também explicitamente relacionada com o
encoragjamerto que foi sendo dado a interacgdo horizontal como processo de troca de
conhecimento, e fundamenta- se teoricamente em pressupostos construcionistas, mas
também na interpretacéo que foi sendo feita de posi¢des de Vygotsky e outros (ver, por
exemplo, Dillenbourg et a., 1996).

E, no mesmo plano dos micromundos e da metacognicéo deve ser entendida a
importancia da abertura ao exercicio de habilidades intel ectuais inesperadas, existente
no ambiente cultural da sala dos computadores, uma vez que o curriculo, nesse
contexto, estava longe de ser o Unico, ou de ser o principal, elemento inspirador da
actividade. Aliés, o proprio interpretador de Logo utilizado continha toda uma série de
elementos potencia mente inspiradores de um conjunto de tarefas que requeriam o
exercicio de habilidades intelectuais especificas, e a sua concepcdo eratdo feliz que
permitia a cada aluno exploréa-los ao nivel do seu desenvolvimento. Essa “ aberturd’ foi,
de resto, caracteristica comum do modo como o restante software foi explorado, de uma
maneira Logo-like.

4.3. Os artefactos
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Os artefactos sdo o fruto da actividade dos alunos, desenvolvida ao longo das sessdes na
sala dos computadores, e reflectem o patamar de desenvolvimento cognitivo dos seus
artifices. Mesmo que ndo fossem suficientes para reconstruir o ambiente em que foram
realizados, eles contém elementos a partir dos quais se poder&o reconhecer alguns
elementos caracterizadores desse ambiente. Em primeiro lugar, a sua natureza
“informatica’ leva a supor a presenca e a exploracdo de computadores. Em segundo
lugar, o facto de serem datados permite reconstituir um percurso de aprendizagem e
uma linha de evolucgéo, estando incluida a evolugdo no dominio sobre as proprias
ferramentas utilizadas, patente na seguranca na construcdo dos artefactos. Em terceiro
lugar, a sua diversidade, mesmo entre artefactos com a mesma data, sugere que 0s
alunos executavam tarefas diferenciadas. Em quarto lugar, serem, na sua maioria,

trabal hos assinados por pares de alunos faz supor um ambiente de trabalho onde o apelo
a cooperacdo, pelo menos entre os pares, era uma constante. Em quinto lugar, alguns
dos artefactos sdo portadores de alusdes explicitas a factos ou acontecimentos exteriores
aescola, 0 que permite concluir uma permeabilidade, entre 0 anbiente de trabalho e a
realidade circundante, pelo menos tolerada, se ndo mesmo incentivada. Finalmente, as
competéncias curricul ares que exibem, testemunhas de uma via de desenvolvimento do
curriculo através da utilizac8o de computadores, meios recentes e ainda rel ativamente
descomprometidos no que se refere a uma concepcao tradicional de escola e de
intervencdo educativa.

Por outro lado, os artefactos da turma estudada s&0 Unicos no universo da sua escola,
uma vez que nenhuma outra turma adoptou uma rotina de funcionamento que passasse
pela exploracdo insistente da sala de computadores, ao ponto de a transformar num dos
polos por onde se dividiu a sua actividade curricular. No entanto, ndo € o facto de serem
Unicos o que mais os distingue, mas a evidéncia, de que sdo portadores, de que é
possivel integrar novas tecnologias na escola sem comprometer a responsabilidade que




Ihe é socialmente determinada de garantir determinadas aquisi¢des de uma forma
generalizada. Além de também mostrarem que essas aquisi¢des podem ser
acompanhadas de outras, ndo previstas, algumas delas portadoras de elementos
motivacionais capazes de as facilitarem e potenciarem.

4.4. O ambiente (0s contextos)

O contexto geral da actividade na sala dos computadores foi um contexto dinamico,
sendo influenciado por variadissimos factores, dos quais se poderia destacar o software
gue se explorava e aforma como a sua exploracdo era sugerida pelos restantes. Deve ser
realcada, no entanto, a ndo lideranca do software na sugestéo da organizacéo do
contexto, uma vez gque foram explorados programas de concepcéao téo distinta como o
Paintbrush e 0 Megal.ogo, procurando-se, apesar dessas diferencas de concepgéo, criar
com eles ambientes de aprendizagem semelhantes. E comprovando-se que o que decide
se um determinado programa de computador é educativo € a maneira como € sugerida a
sua exploracao, o contexto dessa exploracdo, e ndo aforma como vém rotulados, ou a
tradicdo que |hes costuma ser associada.

Se houve alguma preval éncia de algum dos factores contextuais sobre os restantes, essa
prevaléncia sb pode ser reconhecida a teoria, da qual se extrairam pistas de intervencéo
educativa capazes de esclarecer qual deveria ser o papel do professor, umavez apuradas
as concepcies vigentes sobre a ocorréncia do fendmeno da cognicdo e sobre a natureza
dos aprendizes. Assim, uma vez estabelecidas como principais convicgdes a natureza
social da aprendizagem, entendida como transformac&o da cultura em cognicéo, em
didogo com os outros (pares e tutores), e a hatureza activa dos aprendizes como
construtores do conhecimento (a partir da construgéo e discusséo social de artefactos),
preval eceu uma concepcao de professor como organizador do ambiente de
aprendizagem (que deve ser rico em nutrientes cognitivos a partir dos quais as criancas
construam o conhecimento) e como tutor actuando na zona de desenvolvimento
proximal (Vygotsky, 1978). E foi a essa luz que foi acontecendo a exploracéo de
software, de modo que, quer o Paintbrush, quer o Megal.ogo, foram encarados sob a
mesma optica, apesar das diferencas tecnoldgicas e histéricas entre ambos.

N&o se tratou, portanto, de uma tentativa de criagéo de um ambiente Logo, embora o

L ogo estivesse presente tecnol dgica e conceptual mente. Se se pretende tomar o Logo
como referéncia, poder-se-ia considerar, como ja se referiu, uma utilizagdo Logo-like de
todo o software disponivel.

Pode ser ainda referido um outro e emento como grandemente responsavel pelo
dinamismo que caracterizou o contexto geral da actividade na sala dos computadores: a
flexibilidade na constitui¢éo dos pares subordinada aos objectivos de incrementar as
interaccOes horizontais, dar novas oportunidades de participacéo aos alunos menos
agressivos e dominadores, romper aresisténciainicial a constituicdo de pares mistos,
potenciar a capacidade realizadora e a criatividade. Esse dinamismo permitiu a
congtituicdo de uma rede de inter-relacionamento horizontal sobre o qual se afirmou um
sentido de identificacdo do grupo e de pertenca a esse grupo, além de se ter potenciado a
circulagdo de informag&o e a construcédo de conhecimento.

5. As (principais) conclusdes



Uma das questdes que se colocariam quanto a exploracdo do software seleccionado é a
gue se refere a utilizacdo da linguagem Logo por criangas antes de terem sido
alfabetizadas. O rumo dos acontecimentos mostrou que isso era possivel, isto €, que a
aprendizagem da escrita poderia ser planeada de modo a coincidir com necessidades
relacionadas com a digitacéo no teclado dos comandos primitivos do Logo na suaforma
abreviada, bastando parata considerar quais as consoantes pelas quais se deveria
comecar. O que ndo significa que se possa concluir que o uso da linguagem Logo sgaa
melhor iniciagdo a escrita. Alias, o curso dos acontecimentos demonstrou que o uso da
linguagem Logo, da maneira como foi inicialmente proposto, esteve longe de ser 0 mais
adequado, ndo em relacdo a aprendizagem da escrita, mas em relagdo a actividade no
seu conjunto. Dai que o Megal.ogo tenha sido substituido, temporariamente, pelo
Paintbrush.

Foi possivel, no entanto, fazer coincidir a alfabetizacdo com a “ alfabetizacdo
informatica’, sendo esta uma evidéncia limpida resultante da experiéncia. De facto, os
alunos aprenderam a utilizar os computadores ab mesmo tempo gue aprenderam a
escrever e aler, aprendendo o uso do teclado em simultaneidade com aimprensa

mai Uscula e minuscula, enquanto que, no dominio da expressdo plastica, aprenderam a
utilizar os computadores como suporte alternativo ao papel, por exemplo.

Outra conclusdo evidente € a que se refere a possibilidade do curriculo do primeiro ano
do primeiro ciclo poder ser desenvolvido através da realizacdo de tarefas utilizando
computadores, em ambientes caracterizados por uma grande informalidade,
dessincronizacéo e alto nivel de motivacdo. Ambientes emque os alunos assumiram,
claramente, 0 comando das operacfes relacionadas com a execugdo dos seus projectos,
remetendo-se a professora para uma intervencdo mais periférica e mais personalizada
guando necessaria. Nesses ambientes, a actividade decorreu a revelia do estereotipo de
escola tradicional ainda culturalmente presente no envolvimento social exterior a escola,
n&o se descortinando neles os tragos mais marcantes do invariante cultural cuja
descricdo se procurou fazer no inicio deste trabalho.

O dominio que os aunos, na sua generalidade, desenvolveram sobre as ferramentas
informéti cas exploradas (0s computadores propriamente ditos e 0s seus programas),

bem como os problemas que inventaram e resolveram com o seu auxilio e as questdes
nado previstas cur ricularmente gque tiveram que enfrentar, demonstraram que € possivel
enfrentar, no interior da escola, desafios para além do curriculo, e aprender para além da
imaginacdo limitada do curriculo.

Com algum optimismo, talvez se possa mesmo concluir da observacdo que na escola,
apesar desta ser uma vetusta ingtituicdo muito refém de liturgias e de rotinas limitadoras
da criatividade, ainda existe algum espago para quem ousainovar um pouco. A resposta
empenhada, entusiasta e incondiciona dos alunos desta turma da escola da Pena
demonstra que ndo sdo os aunos os adversarios da mudanca. E o empenho da
professora também demonstra que o acomodamento na tradicdo, na rotina e nafatade
imaginacdo ndo sS40 inevitavels.

A juntar a estas, outras conclusdes relevantes merecem referéncia.

Em primeiro lugar, merece destague o facto de os alunos terem tido liberdade de
decisdo sobre 0s projectos que iriam desenvolver a sala dos computadores, contando



gue fossem garantidos pré-requisitos minimos. O exercicio dessa liberdade redundou
numa abertura a inputs oriundos da actualidade circundante mediatizada, e no
tratamento desses inputs no ambiente escolar, servindo de pretexto, ou de meio, de
serem atingidos objectivos curriculares. A actividade em redor desses elementos actuais,
vindos do exterior, originou a producéo de artefactos que Ihes eram claramente
referidos, ainda que se fizessem reflexo do grau de seguranga com que eram abordados
tOpicos curriculares, como a aquisi¢cao da escrita, por exemplo.

Em segundo lugar, deve ser referido o facto de a liberdade dos alunos, e o grau de
autonomia que se habituaram a usufruir, ter sido acompanhado da eleicéo de um tipo de
comunicacdo adequado, entre eles e a professora. Com efeito, dado que o0s véarios pares
de alunos se ocupavam na realizacéo de tarefas diferentes e em graus diversos de
concretizacdo, ndo era praticavel um modelo de comunicagdo em que a professora
“emitisse” paratodos os aunos em simulténeo. Acresce a este argumento uma aposta na
interaccdo horizontal, ndo apenas ao nivel dos pares, onde era inevitavel, mas também
através dos pares, de modo a que se estabel ecesse, como se tem vindo a repetir, umateia
de inter-relacionamento como suporte a circulagdo de informacdo no interior da turma.
Nesta situacéo, a professora remetia-se ao papel de responder a solicitacdes urgentes
dos alunos e de antecipar essas solicitagdes urgentes deslocando-se discreta e
diligentemente de grupo em grupo. E, muitas vezes, remetia a responsabilidade de
responder, a questéo que Ihe era colocada, ao aluno que Ihe parecia ser capaz de
desempenhar missdo, encorgjando, por essa via, a actividade metacognitiva e o
reconhecimento do outro-colega como fonte de conhecimento. Por outro lado, os alunos
foram gjudando a definir, com a sua reaccdo as intervencdes ndo solicitadas, da
professora ou de qualquer outro membro do grupo, 0 modelo de comunicacéo

adeguado, isto é, dessincronizado e com o timing negociado entre cada aluno ou par de
alunos e o interlocutor.

Em terceiro lugar, ndo é demais voltar areferir o énfase que foi sempre colocado na
construcdo de alguma coisa, exterior aos sujeitos, que pudesse ser partilhado com os
restantes elementos presentes. Como € Obvio, essas “coisas’ sdo os artefactos, e a sua
criagdo foi sendo acompanhada numa perspectiva mltipla: serem testemunhas do grau
de dominio sobre os meios informéticos utilizados e sobre determinados topicos
curriculares e, 0 que € porventura mais importante, serem objecto de negociacéo e de
validacao externa, além de reflectirem o grau de interiorizacdo das competéncias e do
conhecimento solicitados e de serem o patamar a partir do qual se dmejassem metas
mais ambiciosas. A cultura vigente na sala dos computadores foi uma cultura centrada
na manipulacdo de tecnol ogias poderosas para a producéo de artefactos electronicos de
grau crescente de complexidade e em clima de emulagdo entre os vérios pares de
alunos, que encontravam nos artefactos exibidos pel os colegas fonte de reflexéo, de
inspiracdo e de estimulo.

Refira-se, finalmente, um ambiente de grande informalidade, onde os alunos chegavam
munidos de projectos de trabalho minuciosos, e algumas vezes ambiciosos ao ponto de
irem para além das possibilidades da tecnologia que ia ser aplicada ou do seu dominio
sobre ela. Um ambiente cuja fruicdo comegava ainda na sala de aula, com a elaboracéo
dos projectos e com a preparacao da deslocacdo para a sala dos computadores, onde a
generalidade das criangas chegava notoriamente excitada pela antecipacdo do que seiria
seguir. Um ambiente onde 0s alunos se entregaram aos seus trabalhos com um grau de
motivacdo intrinseca muito elevado, ao ponto de dispensar qualquer tipo de apelo ou de



encorgjamento. Um ambiente em que aprender era um acontecimento que dava,
visivelmente, prazer, mostrando que a escolaridade n&o precisa de ser portadora de
nenhuma carga de pena ou de sacrificio, a semelhanca da carga que o trabalho
normalmente tem na fébrica em cujo paradigma a escola publica se inspirou.
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