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Resumo:

A comunicacéo, escrita do ponto de vista do utente que, por dever de
oficio, é avaliador implicito da adequabilidade educativa de software,
pretende reflectir sobre alguns dos pressupostos que devem condicionar
o design de software "educativo". Discute, sucintamente, esses
pressupostos a luz de um enfoque construcionista e de algumas das
contribuicdes consideradas relevantes oriundas da teoria historico-
cultural da actividade.

1. Introducéo

Ninguém duvida que os contextos de aprendizagem escolar precisam de ser
reestruturados para poderem suportar uma actividade mais centrada no aprendiz, mais
interactiva, e estimulando mais a resolucdo de problemas de forma cooperativa.

A tomada de consciéncia da necessidade de uma actividade mais centrada no aluno néo
é novidade. Este século tem sido marcado, no dominio da reflex&o sobre educacéo,
pelos contributos de variados investigadores, sobretudo construtivistas, que tém
demonstrado, de forma inelutavel, que ndo existem abstrac¢des como "aluno-médio”,
que os alunos tém ritmos individualizados de aprendizagem, e que o conhecimento nao
€ uma coisa que se adquire por transmissdo, mas algo que se constréi em interac¢do com
0 mundo e com 0s outros.

Outra convicgdo que se vai generalizando entre os educadores € a de que a interac¢éo
dos individuos com o mundo e com outros individuos é mediada por artefactos e por
ferramentas cultural e socialmente construidas. Essas ferramentas podem ter uma
estrutura simbolica, como a linguagem, ou podem ser utensilios de qualquer tipo,
incluindo software.

O objectivo deste papel é reflectir um pouco sobre alguns dos pressupostos tedricos da
concepcao de software adequado a "funcionar” como ferramenta de mediacdo da
aprendizagem e da cognicdo. E o ponto de vista, a partir do qual se reflecte, o de um
docente que vem trabalhando com software educacional hd mais de uma década e se
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habituou a "franzir" o nariz a boa parte dos produtos existentes que, grande parte das
vezes, sdo apenas perfeitos em termos de engenharia informatica e na sua adequacéo a
ideia que estava por tras da sua construcao. O que ndo significa que funcionem de
acordo com as verdadeiras necessidades dos utilizadores, que sdo os aprendizes.

2. Teoria
2.1. O construcionismo

Na linha avancada do construtivismo, Papert (1980) vem afirmando que o papel do
professor consiste em saturar o ambiente de aprendizagem com 0s nutrientes cognitivos,
a partir dos quais os alunos constréem conhecimento. E que devem ser proporcionadas
as criancas ferramentas poderosas que lhes possibilitem uma exploracdo completa dos
nutrientes cognitivos existentes.

Shaw (1994), considera que o conceito de construcionismo expande o conceito de
construtivismo. Segundo ele, os modelos construtivistas da psicologia social e da
psicologia do desenvolvimento vém o sujeito como um activo construtor de
conhecimento. Através do construtivismo, tedricos como Jean Piaget, tentam descrever
como € que esse processo de construcdo acontece para melhor se entenderem a
aprendizagem e o desenvolvimento das criancas (Piaget, 1937). Em termos
educacionais, este modelo contraria a ideia do estudante como tabula rasa e o professor
como a autoridade que for¢a o estudante a aprender, impondo-lhe o conhecimento. Pelo
contrario, o construtivismo argumenta que os professores devem compreender a
natureza activa do processo de aprendizagem, no qual os estudantes ja estao
empenhados, de modo a estarem aptos a poderem facilitar e enriquecer esse processo,
ao invés de tentarem impor-lhes experiéncias que ndo fazem sentido.

Ainda segundo Shaw, os construtivistas acreditam que todas as criangas estdo
empenhadas na criacdo de uma vasta cadeia de estruturas intelectuais para darem ordem
ao mundo em que vivem, e que essas estruturas devem suportar niveis de complexidade
cada vez mais elevados, a medida que a crianca cresce e se desenvolve. O pensamento
construcionista acrescenta algo ao ponto de vista construtivista. Onde o construtivismo
indica o sujeito como construtor activo e argumenta contra modelos passivos de
aprendizagem e de desenvolvimento, o construcionismo d& particular énfase a
construges particulares do individuo, que sdo externas e partilhadas.

Sobre essa ampliacdo do conceito de construtivismo escreve Papert:

"We understand ‘constructionism’ as including, but going beyond, what
Piaget would call ‘constructivism’. The word with the v expresses the
theory that knowledge is built by the learner, not supplied by the teacher.
The word with the n expresses the further idea that this happens
especially felicitously when the learner is engaged in the construction of
something external or at least shareable ... a sand castle, a machine, a
computer program, a book. This leads us to a model using a cycle of
internalization of what is outside, then externalization of what is inside
and so on" (Papert, 1990, p.3).



Papert (1991; 1993) admite ainda que a construcdo do conhecimento tem, como
pressupostos, a exigéncia de uma aprendizagem situada, isto é que profundamente
mergulhada e parte do contexto em que decorre (de modo que sdo mais significativas as
aprendizagens que ocorrem no desempenho de actividades auténticas, segundo Lave,
1988; 1993) a negociacao social do conhecimento, que é o processo pelo qual 0s
aprendizes formam e testam as suas construcdes em dialogo com outros individuos e
com a sociedade em geral; e a colaboracdo, que é o elemento indispensavel para que o
conhecimento possa ser negociado e testado.

2.2. Vygotsky e a Zona do Desenvolvimento Potencial

Por outro lado, Vygotsky (1978) considerava a existéncia, na mente dos aprendizes, de
uma Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que representa a diferenca entre o que
o aprendiz pode fazer individualmente e aquilo que ¢é capaz de atingir com a ajuda de
pessoas mais experimentadas, como o instrutor, ou em colaboracdo com outros
aprendizes mais aptos na matéria. A ideia da ZDP de Vygotsky sugere a existéncia de
uma "janela de aprendizagem" em cada momento do desenvolvimento cognitivo do
aprendiz individualmente considerado, janela essa que pode ser mais ou menos estreita.
Por analogia, pode considerar-se que, num grupo de aprendizes todos diferentes e
unicos, ndo existe uma Unica "janela de aprendizagem", mas tantas quantas os
aprendizes, e todas tdo individualizadas quanto eles.

A implicacédo Obvia da aplicacéo desta ideia de "janela de aprendizagem™ no desenho de
contextos de aprendizagem € a necessidade de se garantir, a cada grupo de aprendizes,
um leque diversificado de actividades e de conteudos, de modo que eles possam
personalizar a sua aprendizagem dentro da estrutura das metas e objectivos de um
determinado programa de aprendizagem. Embora os critérios de sucesso da
generalidade das unidades de aprendizagem impliqguem o dominio de um conjunto
fundamental de conceitos e de principios, a concepcdo de ZPD de Vygotsky sugere que
também devem ser proporcionados aos alunos meios que lhes permitam personalizar
essa aprendizagem.

Vygotsky afirma, ainda, que séo ineficazes, em termos de desenvolvimento, as
aprendizagens orientadas para niveis de desenvolvimento que ja foram atingidos,
porgue ndo apontam para um novo estadio no processo de desenvolvimento. A
consideracdo da ZDP possibilita a proposta de "boas aprendizagens”, que sdo as que
conduzem a um avango no desenvolvimento (Vygotsky, 1978, p. 89).

Portanto, na perspectiva de Vygotsky, exercer a fungédo de professor (actuando na ZDP)
implica assistir o aluno proporcionando-lhe apoio e recursos, de modo que ele seja
capaz de aplicar um nivel de conhecimento mais elevado do que lhe seria possivel sem
ajuda.

Nas palavras de Bruner, ser professor na ZDP tem que ver com a maneira como se
organiza o contexto, de modo que a crianga possa atingir um patamar mais elevado ou
mais abstracto a partir do qual reflecte, e onde é capaz de ser mais consciente (Bruner,
1985, p. 24).

2.3. Vygotsky e a aprendizagem mediada pelos pares



A par da ZDP, a questdo da mediacao da aprendizagem por pares mais capazes, pelo seu
potencial de aplicacdo na esfera da educacdo escolar, tem sido um dos temas recorrentes
na literatura, de entre os que tém emergido a partir das posi¢coes de Vygotsky (ver, por
exemplo, King, 1997; Forman e McPhail, 1993; Saxe, Gearhart, Note e Paduano, 1993;
Tudge, 1990; Forman e Cazden, 1985).

Na opinido de King (1997), as turmas das escolas publicas sdo cada vez maiores e cada
vez mais diversificadas em termos de habilidades e necessidades dos alunos. Com a
diminuigdo dos recursos disponiveis para atender necessidades individuais, a solucéo
pode ser encontrada na escolha de métodos que usam os préprios estudantes como
recursos de instrucédo, atraves dos quais os alunos se “ensinam" uns aos outros. Essa
especie de arranjo de ensino-aprendizagem é conhecido por aprendizagem mediada
pelos pares e € um meio "natural” de aprendizagem.

Vygotsky considerava que os fenGmenos intra-psicolégicos comegavam por ser,
previamente, inter-psicoldgicos, abrindo caminho a uma consideracdo do individuo
psicoldgico, ndo como ser isolado, mas como profundamente enraizado socialmente.
Nessa perspectiva, a auto-regulacao é precedida por uma regulacao exterior (Vygotsky,
1978). A aprendizagem de conhecimentos e de habilidades ocorre num contexto social
no interior do qual um adulto ou uma crianga, mais aptos, guiam a actividade de um
individuo menos apto (King, 1997). Durante esta participacdo guiada, e a razdo que se
desenvolvem os conhecimentos e as habilidades do aprendiz, o guia vai-lhe entregando,
cada vez mais, o controlo das operagdes. E a medida que o aprendiz assume maior
responsabilidade cognitiva sobre a gestdo da actividade, vai interiorizando gradualmente
0s procedimentos e o conhecimento envolvidos, enquanto se vai tornando mais auto-
regulado na tarefa ou na habilidade. E assim se transforma a regulagéo exterior em auto-
regulacdo (King, 1997).

No entanto, e como acentuam Forman e Cazden (1985), a relacdo social referida como
ensinar nos escritos de Vygotsky é uma relacdo um a um, entre uma crianga e um
adulto, que ocorre na ZDP daquela. Organizar contextos de aprendizagem para um
grupo de criancas, cujas ZPDs (ou janelas de aprendizagem conforme ja foi referido)
apenas se sobrep6em parcialmente, levanta problemas evidentes, que s6 podem ser
minimizados pela utilizacdo de estratégias adequadas, que podem ser baseadas nas
interaccdo inter-pares.

Ainda segundo Forman e Cazden,

"Interactions among peers focused on intellectual content can be placed
on a continuum, depending on the distribuition of knowledge or skill
among children, and therefore on the roles they take toward each other.
At one extreme, one child knows more than the others and is expected to
act as a peer tutor [...]. In the contrasting case, knowledge is equal, or at
least not intentionally unequal, and the give and take of equal status
collaboration is expected.” (1985, p. 324).

Nas formas de aprendizagem mediada pelos pares, a responsabilidade pelo controlo
exterior € transferida do professor para o par-tutor, devendo essa transferéncia de
controlo promover aprendizagem auto-regulada.



Gartner e Riessman (1993), em publicagéo destinada a propor um novo modelo de
aprendizagem assistida por pares (peer tutoring), elaboraram um estudo comparativo
entre trabalhos de investigacdo sobre a efectividade dessa forma de interacgédo. Seis
desses trabalhos concluiram que ela era relativamente efectiva quanto a progressos no
desenvolvimento cognitivo e social de ambos os intervenientes. No entanto, essa
efectividade pode ser moderada pela similitude etaria e pelo nivel de realizacéo de
tutores e tutorados, por eventuais deficiéncias académicas dos tutores e pela
imprevisibilidade na interiorizacdo do conhecimento, habilidades ou valores
manipulados.

Aqueles autores também constataram que 0s ganhos em efectividade foram maiores nos
tutores que nos alunos assistidos por eles, confirmando essa constatacéo o efeito
positivo da actividade metacognitiva no desempenho geral da aprendizagem. Nas
palavras de Gartner e Riessman

"The literature also shows that the gains for tutors often outdistance
those of the students receiving help. This results from reworking what
they know in order to make it understandable to their tutees. This
learning through teaching is the significant mechanism, and it poses an
opportunity to reformulate and extend the use of peer tutoring™ (Gartner
e Riessman, in ERIC Digest, August 1993).

2.4. Sintese

Numa tentativa de integrar numa Unica doutrina pressupostos provenientes do
construtivismo e de VVygotsky, Hatano (1993), propde a aceitagdo das seguintes
assercoes sobre as caracteristicas dos aprendizes, procurando fazé-las corresponder a
uma concepgao vygotskiana construtivista:

a) os aprendizes sdo activos, gostam de ter iniciativa e de escolher entre
varias alternativas;

b) os aprendizes sédo tdo activos como competentes na tarefa da
compreensdo, sendo possivel que construam conhecimento baseado na
sua propria compreensdo, ultrapassando esse conhecimento a informacéo
disponibilizada pelo professor, ou indo mesmo além da propria
compreenséo do professor;

c) a construcdo de conhecimento pelo aprendiz é facilitado pelas
interac¢des horizontais e pelas interaccBes verticais;

d) a disponibilidade de multiplas fontes de informacédo potencia a
construcdo de conhecimento.

3. Pratica
Assim, e a luz da teoria aduzida, um software adequado aos pressupostos pedagdgicos

dela extraivel, deve dar acesso a micromundos ricos em nutrientes cognitivos e permitir
uma actividade



- situada, auténtica e significativa;

- que estimule o desenvolvimento cognitivo, permitindo a manipulagéo,
com a ajuda de um outro mais capaz (par ou professor), de um
conhecimento mais elevado do que aquele que cada aprendiz poderia
manipular sem ajuda (ZDP);

- que considere a existéncia de tantas "janelas de aprendizagem"”,
presumivelmente dessincronizadas, quantos os aprendizes em presenca;

- que permita a colaboracao, igualmente significativa em termos de
desenvolvimento cognitivo, entre aprendizes empenhados em realizar a
mesma tarefa ou desenvolver o0 mesmo projecto;

- que estimule transacgdes de informacdo em que 0s outros possam
funcionar como recursos;

- que estimule uma actividade metacognitiva, que acontece com maior
intensidade quando o aprendiz actua como tutor;

- que permita a criacdo de artefactos que sejam externos e partilhaveis
com 0s outros;

- que favoreca a negociacéo social do conhecimento (que € 0 processo
pelo qual os aprendizes formam e testam as suas construces em dialogo
com outros individuos e com a sociedade em geral);

- que estimule a colaboragdo com os outros (elemento indispensavel
para que o conhecimento possa ser negociado e testado).

4. Conclusao

Do que foi aduzido, parece licito inferir-se que o software adequado a teoria € o que da
aos aprendizes acesso a uma exploracéo diversificada, permitindo-lhes assumir o
controlo sobre o curso dos acontecimentos e negociar a sequéncia das operacdes
envolvidas. Um software aberto, em que a iniciativa pertenca integralmente ao aprendiz,
e onde o erro possa redundar em nova oportunidade de aprender. Um software que nao
tenha sido concebido para "ensinar" e testar coisas, mas que ndo impeca o aprendiz de
ganhar e testar competéncias. Um software, finalmente, que "resista™ ao
desenvolvimento cognitivo do aprendiz, permitindo-lhe niveis de invencéo e resolucao
de problemas de complexidade crescente.
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