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Resumo

O sistema educativo desenvolveu-se em tomo de um pilar central - o livro. S6 a
sua facil reproducdo, com a descoberta da imprensa tomou verdadeiramente possivel
o aparecimento de comunidades de aprendizagem. A prioridade da escolariza¢do
deveria ser entdo desenvolver a capacidade de leitura/compreensdo, assim como a
consequente capacidade da expressdo escrita. Além de representar a via de acesso ao

conhecimento, esta competéncia forma a capacidade de estruturar o pensamento.

A massificacdo do ensino, caracteristica das sociedades democraticas,
condicionada por critérios de rendibilidade, traduz-se num crescente insucesso escolar
e num aumento do analfabetismo funcional. Esta aparente incapacidade do sistema
educativo em responder as necessidades da sociedade da informag¢dao em que
actualmente vivemos traduz-se numa dificuldade cada vez maior ndo s6 em estruturar
0 pensamento mas também em construir as narrativas de representacdo e
relacionamento de conhecimentos. Os mass media, com a atrac¢do que representa a
sua face multimédia sdo frequentemente apontados como causa das actuais
dificuldades. Pensamos que eles sdo, sobretudo, a nova forma de leitura e o novo

suporte da informagao.

As TIC, construidas em tomo de um elemento central, o computador, sdo ndo
s0 uma forma interactiva de representagdo e constru¢do de conhecimentos, como sao
ainda, e especialmente, a porta de acesso as redes neuronais de um verdadeiro

"cérebro planetario".

As novas comunidades de aprendizagem deixam assim de estar limitadas ao
espaco fisico da sala de aula. Tomando-se virtuais, formam-se e modificam-se em

resposta as necessidades e solicitagdes dos seus membros.




Abstract

The educational system developed over a basic pier - the book. It wasn't before
its common reproduction and availability with the press appearance that the rising of
leaming communities became truly possible. The schooling priority should be the
development of reading/understanding skills as well as the consequent writing skill.
More than just being the way which leads to knowledge, this ability builds the capacity

of structuring the mind.

The massive teaching growth, characteristic of democratic societies, conditioned
on profitability criteria, translates to an increasing failure in teaching as well as to a
rise in functional illiteracy. This apparent educational system inability to face the needs
of the contemporary information society, defines itself with growing difficulties not
only about the mind structuring process but also with the building of representation

narratives and knowledge connections.

The mass media are usually meant to be the cause of such modem difficulties,
because ofthe attraction of its kaleidoscopic multimedia. We think that they are mainly

the new way of reading and the brand new information resources.

The ICT built around a main element, the computer, do not mean just an
interactive way of knowledge representation and construction but also and specially

the entrance to the neuronal net of a real planetary "brain".

The new leaming communities release themselves from the classroom's walls.
Becoming virtual, they adapt and change themselves permanently feeding the needs of

its members' solicitations.
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Actualmente, todos - educadores, educandos, pais - temos consciéncia do
facto de que o sistema de ensino parece estar préximo de um colapso. O insucesso
escolar aumenta, em simultdneo com a aparente baixa do nivel de conhecimentos que
os alunos demonstram, e isto em todos os ciclos de ensino: basico, secundario e
superior. As causas apontadas sdo conhecidas: o relativamente recente alargamento
da escolaridade obrigatoria, com o pressuposto da maior acessibilidade a educagao
para todas as camadas socio-econdémicas da populacdo, ¢ a consequente massificacao
do ensino, obrigaram o sistema a um esfor¢o que este ndo estava preparado para
fazer. Assim, se as condi¢des anteriores ja eram deficientes, de um momento para o
outro as caréncias tomaram-se evidentes. As instalagdes e os equipamentos
pedagogicos sdo insuficientes ou estdo ultrapassados. Mas, essencialmente, faltam
professores e, em consequéncia, as exigéncias com a sua formagdo e actualizacdo,
assim como com a propria selec¢do, tomam-se menos rigorosas. O sistema leva,
como ¢ normal, um certo tempo a reagir ¢ a adaptar-se as novas condi¢des. O
aparecimento das Ciéncias da Educacdo no ensino superior, tendo como objecto a
formagdo de especialistas em Educagdo e também a formacdo de professores,

representa uma reacgao positiva por parte do sistema.

O tema que iremos desenvolver nesta dissertacdo ¢ que a nossa entrada na
sociedade da informagdo j& se comecou a processar, talvez sem termos disso plena
consciéncia. As alteragdes que o advento desta nova era introduz (ou introduzird) sdo

estruturais, ndo sendo suficientes modificacdes de superficie. Se isto € valido para a




sociedade em geral, as repercussdes no sistema educativo, responsavel pela formagao

dos seus futuros membros, sao ainda mais importantes.

A relagdo pedagodgica sempre foi mais do que o binémio professor-aluno. Na
realidade, trata-se de uma relagdo triangular, sendo o texto o terceiro elemento.
Entendemos aqui o conceito de texto no seu sentido mais amplo, globalizante, de
cristalizagdo de saber acumulado, fixado, para se poder libertar da marcha inexoravel
do tempo e, no entanto, dinamico, em permanente construcao e actualiza¢dao, em
representacdes e narrativas ininterruptas. Neste sentido, o professor tem que ser visto
como um mediador entre o aluno e o texto e, no exercicio da sua funcao
multifacetada de educador, agente de ensino, formador, ndo pode deixar de ter
responsabilidade, embora partilhada com outros intervenientes, na mutacao € na
manutengao do sistema. As alteragdes que referimos repercutiram-se directamente no
contexto educativo. A relacdo do aluno com tais representacdes e narrativas mudou,
e tal facto reflecte-se na relagdo entre os trés actantes da relacdo pedagogica. Isto
representa uma mudanca qualitativa fundamental no proprio conceito de comunidade

de aprendizagem.

O aparecimento de comunidades de aprendizagem, no sentido mais recente, s6
se toma verdadeiramente visivel com o aparecimento do livro impresso. Apesar
disso, e durante séculos, o ensino continuou a ser reservado a elites. A esmagadora
maioria da populacdo continuava analfabeta, pois apesar da divulgagdo do livro, este
continuava a ser um bem reservado a alguns, tanto pelo custo como pelos contetidos.
Os livros eram, na sua maior parte, essencialmente obras de caracter didactico,
destinadas ndo s6 aqueles que ja tinham uma sélida bagagem cultural, mas
essencialmente aqueles que sabiam ler (nesta perspeciva, os funcionalmente
alfabetizados - conceito que analisaremos e desenvolveremos). Isto mantém o livro
num circulo reservado de leitores, muito reduzido. A parte da literatura era pequena

e, ainda assim, desinada também a uma camada culta. A literatura popular s6

aparecerd mais tarde - a "literatura de cordel". O realismo literario do século XIX
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vai introduzir, pela primeira vez, temas populares, historias cu3as personagens e

enredos sdo mais proximos da vida do povo.

Sem duvida que tal popularizagdo de temas e personagens vai aproximar a
literatura dos interesses das classes populares, sobretudo urbanas, levando-as a
comegcarem a tomar-se consumidoras de livros. Para ler, é preciso aprender, mas s
se aprende se se ler. E porque ha livros e vontade de os ler que se aprende. A
cultura, como a sociedade, democratiza-se. Os regimes politicos evoluem, de
absolutistas e autoritarios, para liberais, republicanos e democraticos. Tal evolucao
tem, naturalmente, repercussdes no ensino, que passa a ser visto como um dos
direitos fundamentais do cidadao, pelo menos a alfabetizagdo, ou, mais precisamente,

o ensino primario (ler, escrever, fazer contas).

Mais um salto quantitativo e qualitativo ¢ dado a nivel das comunidades de
aprendizagem. Mas sé depois de passar o periodo das duas Guerras Mundiais e da
queda dos regimes autoritdrios, ainda ou novamente existentes, ¢ que se da
verdadeiramente a democratizagdo e massificagdo do ensino (com excepgao dos
regimes socialistas, para os quais o direito ao ensino sempre foi reconhecido e
aplicado, pelo menos oficialmente). Num sistema construido em tomo de um pilar
central - o livro, primeiro manuscrito, depois impresso e, finalmente, acessivel a
todos - parece este estar a deixar de exercer essa funcdo. Ndo por nao se ter o livro
adaptado aos tempos, modernizando-se. Reduz o seu tamanho para "livro de bolso",
facilmente transportdvel e utilizdvel em todas as circunstancias, toma-se
abundantemente ilustrado, com imagens a cores de boa qualidade, ¢ aligeirado nos
encargos da sua producdo gragas ao aparecimento de processadores e editores de
texto e imagem electronicos. Apesar de tudo isto, o seu preco aumenta, porque se
vendem mal, isto €, pouco. Se ndo se vendem, serd muito provavelmente porque nao
sdo lidos, ou seja, sdo poucos aqueles que os 1éem. O problema com o qual somos
confrontados ¢ de analfabetismo funcional. Até h4 pouco tempo, o problema era o de
analfabetismo ainda muito generalizado. Actualmente, poderiamos afirmar que ele foi

praticamente irradicado (pelo menos oficialmente e considerando apenas os paises
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ditos desenvolvidos ou industrializados). Foi tarde, pois a atencdo dos potenciais
leitores - de todos n6s, em maior ou menor escala - desviou-se para outros meios
de informacdo, de conhecimento, de lazer: os multimedia, mais atraentes, mais
actualizados (por vezes de actualizagdo permanente, imediata, "em directo", on-line),
mas também permitindo uma atitude mais passiva de recep¢ao, dada a inexisténcia
(ainda, em alguns media) de interactividade, ndo desenvolvendo, como se poderia ter

esperado, a capacidade de leitura global, semidtica.

Apds este primeiro passo, um segundo foi dado, lancando as bases da
sociedade da informacdo: a ligacdo dos computadores entre si, possibilitando a
permuta de dados e informagao, permitindo explorar as suas capacidades multimedia
e hipertextuais (hipermedia), criando-se assim, de um modo intuitivo ¢ espontaneo
verdadeiras redes neuronais de um vasto "cérebro", a dimensao planetaria, como o
considera Rosnay (1986). Referimo-nos as redes partilhadas de representagdo de
conhecimentos, no ambito das quais aparecem novas comunidades de aprendizagem,
virtuais. No seio dessas comunidades, o individuo pode mover-se, com toda a
autonomia da interactividade, em universos multidimensionais de comunicagdo e
educacdo, construindo os seus conhecimentos, ao seu ritmo, decidindo dos seus
percursos, no contacto com estas novas narrativas de natureza hipertextual, criando
as suas proprias narrativas. As tecnologias da informagao e comunicagao sdo o novo
suporte do texto. Este apenas deixara de ser impresso em papel, salvo em casos que

ojustifiquem, como procuraremos também demonstrar nesta dissertacao.

Se temos de reconhecer que as relacdes sociais e individuais se encontram
transformadas, devemos igualmente admitir as inumeras possibilidades oferecidas,
que se juntam as mais antigas. A escrita ndo dispensou os homens de exercitar a sua
memoria, como temia Socrates, a imprensa tdo-pouco, € o mesmo se pode dizer das
tecnologias da informacao e comunicagdo. Na medida em que a linguagem ¢ criagao
e apanagio do homem, mobilizando capacidade de analise e de sintese, ¢ primordial
conceder a maxima atengio 4 pratica concertada da expressdo e da comunicagdo. E

importante ndo haver confusdo entre, por um lado, a evolucao dos suportes da
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informacao, e, por outro, o modo de ler e a necessidade de desenvolver, mais do que
nunca, a capacidade de leitura, a alfabetizacdo funcional, sob risco de estarmos a

comprometer a plena entrada na sociedade da informagao dos seus futuros membros.

E, pOls, esta problemética que iremos abordar no ambito da presente

dissertagdo, tentando definir o que as comunidades de aprendizagem representam na

sociedade da informacao.




CAPITULO 1

REFLEXOES SOBRE A PROBLEMATICA DAS TECNOLOGIAS DA
INFORMACAO E DA COMUNICACAO

A linguagem condiciona assim o funcionamento do pensamento racional: da-lhe
um comego no ser, uma primeira identidade de significagdo no rosto de quem
fala, isto €, que se apresenta desfazendo sem cessar o equivoco da sua propria

imagem, dos seus signos verbais. A linguagem condiciona o pensamento: ndo a
linguagem na sua materialidade fisica, mas como uma atitude do Mesmo em
relagdo a outrem, irredutivel a representacao de outrem, irredutivel a uma
consciéncia de... , pois se refere ao que nenhuma consciéncia pode conter,

refere-se ao infinito de Outrem

Emmanuel Levinas

Totalidade e Infinito
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Computador (etimologicamente "contador" ou "méquina de fazer contas" do
latim computare, contar), ensino/aprendizagem, linguagem e/ou linguagens,
(tele)comunicacao, informagao, interac¢ao, multimedia, hipermedia, realidade virtual,
inteligéncia "artificial" (e mesmo "vida artificial"), sdo conceitos com os quais, hoje
em dia, inevitavelmente convivemos ¢ temos de inter-relacionar. Nao podemos
ignoré-los, sejam quais forem as justificagdes para tentativas - vas - de os evitar.
Tendo pertencido, até ha pouco tempo, a universos auténomos, alguns ainda sob
formas bastante incipientes, tendem a convergir e a sediar-se nessa "maquina"(?) que
nos espreita em cada esquina: multibancos, distribuidores automaticos de selos, de
bilhetes, de bebidas, de tabaco... para além das que ndo vemos, mas que velam, dia e
noite, pelo nosso conforto. Nao falando, claro esta, das que "ja fazem parte da

familia".

As potencialidades de tal "maquina" sdo tdo vastas, estdo em progressao tao
continua, que lhe permitem gerir e comandar as mais variadas actividades ou fungdes,
do extremamente simples ao incrivelmente complexo, sem que se desenhem
nitidamente outros limites das suas capacidades que ndo sejam os da tecnologia

actualmente disponivel. Mas, até neste dominio, logicamente, o computador contribui

para que ela evolua, e em velocidade exponencial.
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Isto poderia quase tomar-se desconfortavel, verdadeira ficgdo tomada real,
evocando o pesadelo orwelliano do Big Brother, se nao fosse (e nao podendo isto
deixar de dar uma sensagdo de alivio) o facto de tal maquina ser incapaz -
aparentemente - de... ter imaginag¢ao ou sentimentos. No maximo, teria um elevado
sentido do dever e uma demasiado alta consciéncia da sua infalibilidade, a ponto de se
tomar na maquina assassina que se desembaraca dos "seres imperfeitos" que
comprometem os objectivos para o cumprimento dos quais foi programada, como o
computador Hall 9000 de 2001 - Odisseia no Espago, filme de Stanley Kubrick

inspirado na novela de Arthur Clarke.

E claro que estas consideragdes s podem ser tomadas na sua devida
dimensao, que ¢, no fundo, a expressao do ancestral receio das consequéncias de
querer provar "0 fruto da sabedoria", de querer a criatura tomar-se igual ao seu
criador, com todos os riscos de se poder revoltar contra ele e destrui-lo. Nao podem

deixar de ser tomadas como avisos, mas nao passam disso.

No entanto, apesar da celeridade com que evolui, parece ndo ser ja para
amanha o advento da capacidade de imaginar, de "pensar", numa palavra, de ser

"inteligente", a ndo ser que a sua inteligéncia seja "artificial" (etimologicamente, "que

ndo ¢ natural, espontdnea, que é feita "- na voz passiva, diz a gramdtica - "por

'artes', humanas", claro).

Se tal forma de inteligéncia é, como parece ser, possivel, entdo a semelhanca
da criatura com o seu criador comeca a ser notoria. Excluindo qualquer forma de

misticismo, o Homem serd efectivamente, se j& ndo o ¢, o demiurgo deste novo

universo, melhor, € ndo pior, como se receou.

Realidade virtual ou vida artificial sdo casos paradigmaticos do que acabamos

de referir. Vejamos dois exemplos, separados por um periodo de trés anos

No semanario "Expresso", de 13 de Margo de 1993, deparamos com um

artigo da autoria de Rui Trindade, que, nessa altura, nos despertou a atencdo. Sob o
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titulo "Admiravel mundo virtual", falava-nos (a nés, grande publico), a propdsito do
festival Imagina 93, de coisas como visitas guiadas (ndo pelo computador, mas por
um guia humano, em total interac¢do com a realidade virtual) a Abadia de Cluny, ha
muito tempo inexistente, anunciando-nos assim o acto inaugural de um novo modelo
de relacionamento e articulagdo com o real - que, afinal, poderia ndo passar de

virtual. A fronteira comeca atornar-se difusa: ver para crer?

Um projecto em curso, ainda no referido artigo, era o de "teatros
interactivos", criando um sentimento de "comunidade virtual", com a participagao
simultanea, num mesmo evento, de pessoas que estavam em diferentes "teatros". "A
realidade virtual seria utilizada como um medium permitindo multiplas escolhas"

(Trindade, 1993:7).

Mais ainda. O mesmo artigo relata um caso paradigmatico de "cria¢ao": o
Polyworld, de Larry Yaeger, investigador da Apple. Tratava-se de um pequeno
mundo "virtual" (criado numa Silicon Graphics !ris Workstation) de criaturas
representadas por formas geométricas e cores diferentes, com estados de espirito,
objectivos determinados, "viam", avaliavam a sua prépria situagdo no terreno,
cansavam-se, aprendiam com a experiéncia a resolver melhor as suas necessidades,
alimentavam-se, lutavam, acasalavam, organizavam-se numa verdadeira sociedade e
também... morriam. Isto sem qualquer espécie de interferéncia do seu criador (autor
apenas da programagao inicial, o que ndo deixa de fazer pensar nos codigos genéticos
do ADN). Sera isto "vida"? Serd "artificial"? Estas sdo questdes levantadas por

Trindade (1993:7-8).

Actualmente, realidade virtual ou vida artificial sdo conceitos tao
correntemente aceites que ja nem precisam de aspas. Citamos, como exemplo muito
recente, o artigo publicado na revista "Exame - Informatica", de Julho de 1996, com
o titulo "Vida artificial. Os nossos amigos de silicio". Nele, sdo referidas varias

aplicacdes, de uso doméstico, interactivas, a partir das quais se podem criar

exemplares de animais de espécies ja existentes, ou inventa-los. A partir desse
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momento, ¢ preciso tratar deles, sob pena de... morrerem. Do simples aquario
(personalizado) a um Parque Jurdssico doméstico, todo um mundo de criaturas que

vivem e interagem autonomamente.(Fonseca & Antunes, 1996: 40-42)

Realidade virtual, vida artificial, espagos onde a realidade se entrelaca com a
simulagdo, ou onde a simulagdo parece real, tudo aponta inevitavelmente para a

utilizacdo destas gigantescas potencialidades num terreno que €, por exceléncia, o da

simulagdo: o espago pedagogico.

Sera util e, talvez, necessario reflectir um pouco sobre a mudanga que tudo o
que foi referido (mais tudo aquilo - e ¢ muito - que ficou por referir) esta a

produzir no proprio processo da comunica¢do, em geral, e na comunicagdo educativa,

muito em particular.

O "funil" da linearidade do discurso verbal, que sempre dominou a
comunicagdo, considerado como a forma ideal, ou mesmo a unica, de comunicar,
ocultou o conhecimento de todos os outros sistemas semioticos (até pela obrigacao
do estudo destes passar, sem alternativas, pela linguagem ou metalinguagem, mas
sempre verbal). Mas se a linguistica costuma ser identificada com a linguagem, s6 a
semidtica fala de linguagem em dominios nao-linguisticos. Nao se trata de
marginalizar ou pretender subalternizar o linguistico. Tal pretensdo seria absurda e va.
Ele ¢ insubstituivel. Mas os outros sistemas de significa¢do, parecem estar até¢ mais
proximos da realidade, ou mais imediatos, mais ligados a categoria fenomenoldgica
- faneroscopica, na terminologia peirceana - da "primaridade", da intuicdo e do

sentimento. Tais sistemas utilizam sinais, ou signos (representamens) directamente

ligados a realidade que representam, mas em maior ou menor grau: sinais 1cOnicos

(qualisignos), com um nivel de codificagcdo ou "convencao" inferior a dos outros tipos
de sinais (sendo assim os que mais se assemelham ao objecto a que se referem,

subdividindo-os aquele autor em trés hipo-icones: imagens, diagramas e metaforas,
correspondendo a graus de criagdo crescentes); o indicio (sinsigno) representando

objectos ou eventos individuais, correspondendo a categoria da "secundaridade", do
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hic et nunc, da realidade; finalmente, o simbolo (legisigno), caracterizado pela sua
generalidade, sendo determinado pelo seu objecto dinamico apenas no sentido em que
este ¢ interpretado, portanto mais convencional e correspondente a categoria da
"terciaridade", das leis e principios abstractos. Estes conceitos que acabamos de
referir sdo os que Peirce utilizou na sua primeira "versao" (1867) mais simples, mas
mais aplicavel, na pratica, a construcdo da teoria semidtica. Os seus Collected Papers
s6 foram publicados entre 1931 e 1935, os seis primeiros volumes, e em 1958, o

sétimo € 0 oitavo.

Ferdinand de Saussure, no Curso de Linguistica Geral (1920), na construgido
da sua teoria estruturalista da linguistica, condicionou a semiologia - no sentido
saussunano, o estudo dos sistemas ndo verbais de comunicacdo - a um papel
complementar. Durante muito tempo, esta  visdo  saussuriana  ofuscou,
subalternizando, o estudo da significagdo, plano superior e estruturante do da
comunicacdo. Para isso contribuiram, de um modo mais ou menos determinante,
todos os estruturalistas, sendo de salientar Claude Lévi-Strauss, com a sua
Antropogia Estrutural (1958) e Roland Barthes, numa série de obras, desde O Grau
Zero da Escrita (1953) até O Império dos signos (1970). Mas o estruturalismo de
Saussure e Barthes, em particular, estudou com grande profundidade as pecas do
puzzle, individualmente, descurando a visdo de conjunto, que ¢ a capacidade de
organizar o pensamento ¢ de comunicar, i.e., emitir e receber mensagens, por meio de
linguagens (e ndo s6 da linguagem verbal, que essencialmente os interessava). Existe
apenas uma comunicagdo, o que muda sdo as mensagens (os conteudos) e as

linguagens (continentes), que sdo os instrumentos de comunicagao.

Actualmente, a tendéncia é para reabilitar a teoria semiotica de Charles S.
Peirce, ampliada pela reflexdo doutros semidticos, como Charles Morris, e, mais

recentemente, Umberto Eco (numa linha kantiana) e toda a chamada "Escola de

Paris", liderada por A.J. Greimas, J. Courtes, E. Landowsky, F. Rastier, J. Petitot,

entre outros.
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A questdo que se coloca, com mais acuidade do que nunca, € a de saber como
se organiza o sentido, a significagdo que tomam, nos processos de representacao
mental, os objectos do conhecimento, como funciona o sistema que permite a

construcdo das redes semanticas, que sao a esséncia do pensamento.

E, se esta questdo volta ao primeiro plano, ¢ porque - € voltamos agora a referir-
nos aos meios informaticos -  a evolucdo da cibernética assim o exige. Sendo o
computador (num sentido que ultrapassa o de simples "maquina" e designando,
globalmente, hardware, software e o conjunto das suas potencialidades) um sistema
de armazenamento, ordenacdo, edicdo, numa palavra, de processamento
extremamente rapido, de todo o tipo de informagdes e dados, além de meio de acesso
as redes partilhadas de representacdo de conhecimentos, provavelmente o "assistente"

ideal de todos os que ensinam, mas também de todos os que aprendem.

Tanto pelas suas potencialidades, a nivel da representacdo de conhecimentos,
que encerra em si proprio (enquanto sistema auténomo), como elemento integrante
de redes de informacgao, entra (ou j& entrou, ou entrard) na relacdo pedagdgica. Até
ha pouco tempo, s6 ao avangar para as fases terminais do ensino ¢ que esta relacio se
tornava triangular, passando a fun¢do do professor de educador, na fase inicial, a
mediador entre o texto e o aluno. O conceito de texto € considerado aqui no seu
sentido mais amplo, de todo o saber acumulado (e registado, por qualquer processo)

do passado, mesmo recente, mas sempre passado, isto €, diferido no tempo (ofj-line).

O sistema informatico, no seio da comunidade de aprendizagem tradicional,
forma uma verdadeira relacdo pedagogica triangular desde muito mais cedo,
enquanto elemento facilitador da comunicagdo professor-aluno e da comunicacdo
aluno-aluno. Desempenha a fung¢do de auxiliar pedagogico, capaz de facilitar a gestao
e utilizacdo dos meios tecnoldgicos existentes anteriormente, racionalizando-os. Mas
também ¢ porta de acesso ao ciberespago. Este ¢ um espaco - virtual - onde se

interligam dois sistemas: o sistema nervoso humano e o sistema mecanico-electronico

de comunicacdo e computacao, tal como o refere Helsel (1992: 38-39) retomando a
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defini¢do de Michael Spring (1991), entre outros, um espaco onde todos podem
aceder, como membros interactivos, as novas comunidades de aprendizagem
(virtuais), as "redes neuronais do planeta", segundo a metafora de Rosnay (1986).
Tais redes ndo s3o apenas conjuntos de ligacdes entre blocos ou unidades de
informacao mas sim sistemas de constru¢do colaborativa das representagdes dos

proprios utilizadores, como refere Dias (1996: 7).

Parece-nos necessario, como o faremos no capitulo seguinte, revisitar a

Educacdo, numa perspectiva diacronica, para destacar os conceitos em tomo dos

quais se foram formando e consolidando as comunidades de aprendizagem.




CAPITULO2

EDUCACAO REVISITADA

Indocti discant et ament meminisse periti

Que aprendam os ignorantes e que os doutos achem prazer em recordar

(aforismo latino)
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Passando em revista alguns aspectos da evolugdo do sistema educativo, na
medida em que se relacionam com a problematica da aquisicdo da linguagem, no
sentido que aqui nos interessa em particular, a aprendizagem da leitura e a questdo da
alfabetizagdo funcional, ou literacia, podemos descortinar algumas das causas do
problema que ameaga a propria capacidade de comunicagdo. Se o elevado consumo
dos produtos propostos pelos mass media, pode ser, em parte, responsabilizado por
este estado de coisas, foi, em contrapartida, uma forma de criar a apeténcia para a

utilizacdo de multimedia interactivos, que nos conduzem a entrada na Idade da

Informagao.

Comecando pela Educacdo de Infincia, recordemos o processo  de
aparecimento dos estabelecimentos designados por "jardins de infancia".
Historicamente, sdo os ultimos a aparecer, na conclusdo de um processo que se
desenvolveu "de cima para baixo", iniciado com a criacdo das primeiras
Universidades, na Idade Média. Surgem aqueles por exigéncia da evolucdo do
sistema econdémico (a revolugdo industrial e o trabalho feminino), que obriga os pais
- ou, pelo menos, a mae - a abdicar, durante grande parte ou na totalidade do
tempo, da sua func¢do natural de educadores, aparecendo assim os educadores de

infancia "profissionais", educadores dos filhos de outros.

et
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Mas em que consiste, essencialmente, a Educagdo de Infancia? Talvez seja
possivel encontrar a resposta se reflectirmos um pouco sobre a designacao dada em

diferentes épocas e/ou civilizagdes as instituigdes vocacionadas para essa finalidade.

Para citar apenas os nossos mais proximos e influentes vizinhos, em Franga sdo
garderies (nome que define claramente a finalidade); halte-garderies, instituigdes
mais modernas, destinadas a recolher criangas por periodos curtos, sem (ou so
excepcionalmente com) caracter regular. As écoles matemelles, pré-primarias, sdo,
como o nome o indica claramente, substitutas da mae. A creche (do francico krippia-
- "mangedoura", relagdo evidente com o praesaepe ou praesepiu - "estdbulo") e o
Jjardin d'enfants sdo designagdes que cairam em desuso. Em Espanha, mantém-se,
para idénticas institui¢des, a arcaizante designagdo de parvulario (do étimo latino

parvus - "pequeno").

Em Portugal, finalmente, mantém-se os nomes "creche" (do francés, como
vimos, e dentro da nossa tradig¢do catdlica) e "jardim de infancia", sendo este tltimo o
mais proximo do espirito original da Escola Nova. Jardim, espaco ludico por
natureza, adequado a crianga, representando, globalmente, o espago (interior ou
exterior), onde a crianga se move na sua constru¢do do saber, observando,

experimentando, interiorizando.

Estes exemplos, necessariamente reduzidos, que se situam, obviamente, em
torno da crianga - o "infante" (do latim infans - "aquele que ndo fala"), permitem-
nos talvez ver o objectivo primordial da Educacdo de Infancia: ajudar a crianca a
adquirir o uso da linguagem oral (com as suas fungdes, vitais para o homo sapiens ,
de conhecimento e de estruturacdo do pensamento, além da fungdo de exteriorizacdo
desse mesmo pensamento com a finalidade de o partilhar com os seus semelhantes -

a comunicacdo). Importa salientar que ndo se "ensina a falar" (esta expressdo torna

imediatamente um cardcter ortoépico) a urna crianga, como, na realidade, quase nada

se ensina: a crianga sabe exactarnente quais sdo as suas necessidades, competindo ao
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educador de infancia ("natural" ou "profissional") fornecer-lhe aquilo de que ela

necessita.

Como refere Jean Piaget (1964), durante este periodo do desenvolvimento
(pré-operatorio), a formag¢do do pensamento como representagdo conceptual €
correlativa da aquisi¢cao da linguagem, sem que haja uma relagcdo de causalidade entre
estes dois processos, dado que ambos sdo solidarios de um processo ainda mais
amplo, que consiste na constituicdo da fungdo simbolica (ou semidtica, sendo esta
designagao mais abrangente, incluindo, além dos simbolos, os signos, verbais ou
outros). A linguagem aparece ao mesmo nivel de desenvolvimento que o jogo
simbdlico, a imitagdo diferida e a imagem mental, como imitagao interiorizada. O que
caracteriza a fun¢do simbdlica, nesses diferentes aspectos, ¢ a diferenciagdo entre
significantes e significados e a capacidade de evocar, gragas a estes significantes
diferenciados, os significados ndo percebidos. A transi¢do entre os comportamentos
sensoOrio-motores € os simbdlicos, ou representativos, ¢ assegurada pela imitacao,
cujos prolongamentos diferidos e interiorizagdo garantem a sua diferenciagdo dos
significantes e significados. E num contexto de imitagdo que a linguagem ¢ adquirida,

caso contrario essa aquisi¢do seria mais precoce.

Nesta perspectiva, o ensino prematuro (anterior ao ingresso no ensino basico)
da leitura e da escrita, no sentido restrito da aprendizagem da descodificacdo e
codificacdo da linguagem escrita, corre o risco de dar a esta actividade um caracter
de exercicio puramente mecanico, simples actividade motora, e ndo actividade
cultural complexa, segundo Lev Vygotsky (1991: 49-50). Os educadores de infancia
sdo, de facto, formados no sentido de, entre outras actividades, treinar a motricidade
especificamente necessaria a ortografia, mas ndo "as primeiras letras". E importante
distinguir aqui a aprendizagem da descodificacdo/codificacdo da da leitura/expressao
escrita, em sentido mais amplo, de desenvolvimento cognitivo, verdadeira

"construcdo social da mente" e das manifestagdes externas desta  actividade

construtiva, como o raciocinio légico, dedutivo e indutivo, a argumentagdo, a

resolucdo de problemas. Nao distinguir estas duas dimensdes ¢, muito
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provavelmente, uma das causas de analfabetismo funcional e de muitas outras

dificuldades no jovem e no adulto.

Se, numa primeira fase, o sistema da linguagem escrita teve apenas uma fungdo
de cddigo segundo (fun¢do com que nasceu, a de "fixar" de um modo duradouro,
numa dimensdo espacial, linear e sequencialmente, como a efémera oralidade, da qual
ndo deveria ser mais do que a "fotografia"), muito rapidamente se tomou num codigo
simbolico autéonomo, representando, com uma especificidade propria, a realidade
referencial, adquirindo o estatuto de sistema de comunicacdo mediatizada e diferida
- in absentia - contrastando com a linguagem oral, imediata e contextualizada-
in praesentia. O dominio deste sistema ¢ o culminar de um longo processo de
desenvolvimento de fungdes comportamentais complexas que, embora nao sendo
imprescindiveis, sao facilitadoras da construcdao do saber. O facto de ser ensinada
naturalmente e de ser cultivada - e ndo imposta - poderd constituir a abordagem
mais motivante para o desenvolvimento da leitura/escrita (ou compreensao/expressao
escrita), sendo sentida como um evento natural e ndo como treino mecanico, imposto
do exterior. Toma-se assim elemento estruturador do pensamento, afinando uma
capacidade de organizacdo da leitura do mundo exterior e de construgdo de
narrativas coesas e, sobretudo, coerentes do mundo interior, operando desse modo a

verdadeira fus@o que se materializa no acto de comunicagao.

Para além desta fun¢do que, como acabamos de afirmar, ¢ fundamental para a
constru¢cdo do homem e do cidadao no pleno uso das suas capacidades, o dominio da
linguagem escrita, no sentido amplo em que a definimos, ¢, mais do que nunca,
indispensavel a realizag¢do das tarefas quotidianas, por minimas e insignificantes que
sejam. Nunca a comunicagdo oral, por mais facilitada que seja tecnologicamente (no
espago e no tempo), podera dispensar ou reduzir a importancia do escrito. Toda a
comunicag¢do apenas oral, mesmo com os sistemas designados por scomputadores "
nas suas versoes tecnologicamente mais avancadas, com reconhecimento e sintese da

fala, na navegacao comunicativa e transmissora de informacao das redes distribuidas,

esta, naturalmente dependente da nossa curt(issim)a memoria. Nao €, talvez,
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desnecessario relembrar aqui que, ao referirmo-nos a escrita, ndo a estamos a
identificar com o seu suporte mais corrente, pelo menos até a actualidade - o papel.
A substituicao do atomo pelo bit, como referem Nicholas Negroponte (1995: 35-49),
assim como Bill Gates (1995: 150-163) implica, sem sombra de duvida, uma
mudanga radical nas formas e comportamentos comunicativos proprios da linguagem
escrita. No entanto, ndo a dispensam. Muito pelo contrdrio, como tentaremos

demonstrar mais adiante.

J4 nem se trata, portanto, de pensar em termos de analfabetismo (problema
que, pelo menos oficialmente, estaria em vias de extingao nos paises desenvolvidos
- isto se nao considerarmos o facto de que cerca de um terco da populagao mundial
¢ analfabeta), mas sim de analfabetismo funcional, em toda a sua amplitude. A leitura
€ a expressdo escrita, sempre na perspectiva mais ampla de compreensdo e
constru¢do de narrativas, assim como a sua transmissdo, sdo actividades de
comunica¢do com caracteristicas proprias, como ja referimos. A falta de informagao
sobre as condicdes de recepg¢do de mensagens ndao permite modular o discurso, no
momento da sua producdo, modificando-o, adaptando-o, reformulando-o, impondo a
utilizacdo de uma gramatica mais complexa e rigorosa e pressupondo uma

capacidade, no minimo, razoédvel de estruturagdo dos contetidos narrativos.

Ora este ¢ um grandes problemas da actualidade, com tendéncia a agravar-se,
embora nem todos os intervenientes no processo educativo tenham dele a mesma
consciéncia. Como ja referimos aparecem, inevitavelmente, os meios de comunicagao
social, muito especialmente os multimédia, com o seu primado sobre os suportes
escritos (a passagem da Galaxia de Gutenberg a Galdxia Marconi, como se lhe refere
MacLuhan) como grandes responsaveis por esta situagdo. O sistema escolar parece
também, no dominio da comunicacao - pois ¢ de um problema de comunicaciao que
se trata - ndo ser capaz de dar a resposta que dele se esperaria: que ensinasse, que
preparasse homens para a sociedade da informacdo em construcdo, que

desenvolvesse a capacidade de comunicar, sem a qual a sua integragdo ndo ¢

possivel. No entanto, a Escola, apesar de sucessivas reformas, continua a tentar fazer
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com que se saiba tudo de nada e nada de tudo. Procura-se abrir a Escola ao exterior,
mas ela parece estar cada vez mais fechada. Prolonga-se o periodo de permanéncia
na instituicdo, amarrando os alunos-aprendizes a uma escolaridade cada vez mais
longa, dando talvez razdo a Ivan Illich (1973: 40-41), quando afirma que uma das
coisas que se aprende na escola ¢ que quanto maior ¢ o numero de horas passado na
escola, maior ¢ o valor do seu "produto" no mercado. Quanto ao problema especifico
da comunicagdo - continuamos a citar aquele autor, resumindo o seu pensamento

- apos ter-se ido para a primeira escola (infantil) para aprender a falar, continua-se
na escola para se aprender a calar, a obedecer, a produzir. O pensamento de Illich
ndo pode deixar de evocar uma das maximas que bem ilustraram (felizmente no
passado, embora recente) as suas criticas: "Se soubesses quanto custa mandar,
preferias obedecer toda a vida", bem caracteristicas do pensamento politico de
Anténio de Oliveira Salazar. Nao pretendemos afirmar que nada mudou na Escola,
mas essas mudangas continuam a ser impostas pela mutacdo na sociedade, sem
conseguir (e bem sabemos que isso ndo ¢ facil, mas ¢ indispensavel) ser bem
sucedidas nem preparar os futuros membros da sociedade da informacdo e da

comunicagao.

A real diminuicao da capacidade de comunicar a que nos vimos referindo, na
época em que a comunicacdo estd omnipresente, em que parece nunca ter sido tdo
facil e acessivel a todos, ¢ uma contradicdo. Serd, pois, pertinente interrogarmo-nos
se ndo estaremos a pensar apenas na dimensdo mais restrita da comunicagdo, a da
simples transmissdo de massas de informacdo cada vez mais pesadas, podendo
produzir satura¢do de canais e receptores. Estariamos assim a subalternizar a
dimensdo englobante, mais vasta que a propria comunicagao verbal, da significagao,

da semiotica.

A reacgao do sistema que se considera a si proprio como educativo continua a
ser uma série de reformas, como seria de esperar (reformar, ¢ bom nao esquecer,

significa "dar uma forma nova a um mesmo conteido"). Considerando a area

disciplinar que melhor conhecemos, as reformas parecem ter tendéncia a alargar-se a
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todos os niveis e ramos de ensino: o ensino da lingua materna (geralmente designado
por Lingua Portuguesa, designagdo que, em certos casos se tomou impropria, como
veremos em seguida). E, sem divida, nesta area que se deveriam registar alteracdes,

como, de facto, acontece.

Sucessivas renovagdes de programas e reformas mais ou menos gerais tentam
remediar as deficiéncias, mas como seria de esperar, sempre na esteira dos
acontecimentos. Procura-se separar mais claramente o ensino da Lingua do da
Literatura. Esta, ou mais precisamente, os textos literarios, sempre serviram de
modelo de escrita, o que ¢ natural, dado serem os melhores modelos, a servirem de
(bom) exemplo. Esquecia-se, no entanto, o facto de ser esta apenas uma forma - e
muito particular (ndo considerando aqui a sua dimensao estética) - de comunicagao,
misturando, no trabalho de andlise textual, elementos de Historia (dados biograficos
dos autores, etc.) ¢ de Critica Literaria. As outras formas de comunicagdo, que
constituem a grande maioria, foram, durante séculos, ignoradas, por ndo se sentir
necessidade de as estudar. Recentemente, comecaram a ser incluidas - € com certo

relevo - por imposi¢do natural da sociedade da informacdo e da comunicagao.

Mas isto ndo ¢ suficiente. O estudo da estrutura e funcionamento da lingua
(neste caso, da Lingua Portuguesa, que, tratando-se da lingua materna, ¢ a
materializagdo do estudo do cddigo concreto através do qual se manifesta a
capacidade da linguagem) comecou a ser também encarado numa perspectiva que
diverge do estudo da gramatica normativa, filologica e historicista, de tradigdo greco-
latina, para se tomar, inspirada pelas Ciéncias da Linguagem, numa reflexdo mais
global, estrutural, mais proxima do que poderia ser uma gramatica da comunicagao,
com o objectivo de desenvolver a competencia comunicativa dos alunos. Mais uma
vez, ndo € o sistema a reagir, mas sim a "levar mais um remendo", concebido e
imposto pelo exterior. Pensamos concretamente num projecto de programa, aplicado
em 1975, em algumas Escolas Prepartdrias, de ensino da lingua materna. Tal projecto

pretendia responder a necessaria valorizacdo da importancia e da especificidade do

fenomeno da comunicacdo na sociedade dos nossos dias. Impondo um modelo
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estrutural, o referido projecto acabaria por transformar os alunos em pretensos
semidlogos impreparados, reflectindo sobre estruturas que ndo dominavam nem
tinham tempo de praticar. Ao implementar este programa, ndo se teve em
consideragdo a adequagao do modelo a realidade das condigdes existente no ensino,
0s pré-requisitos necessarios a sua aplicacdo e a preparagao dos professores para o
por em pratica. Apesar de retirado, o referido projecto ndo deixou de servir de base

a0s NOVOS programas que se seguiram e que estdo, actualmente, em vigor.

Assistimos assim a um fendmeno relativamente raro, o de assistir a uma
reacc¢do por parte do sistema. Mas, mais uma vez, quando este fendmeno se produz,
ele € exdgeno e produz-se "de cima para baixo" (também assim nasceu o sistema de
ensino, como se sabe). Foi, ou esta a ser, no nivel terminal do ensino - o Ensino
Superior - ¢ na area em que o ensino da lingua materna (quer se tratasse da sua
vertente literaria ou linguistica) sempre esteve excluido - a 4rea cientifica e, em
particular em cursos de caracter profissionalizante - que comeca a impor-se uma
nova disciplina: as "Técnicas de Expressao". Expressdo implicando, evidentemente, a
sua outra vertente, a compreensdo. A designacdo desta area disciplinar pode ndo ser
a mais adequada. Talvez se devesse denominar mais rigorosamente "Teoria da
Comunicagdo" ou "Técnicas da Comunicagdo", entre outras possibilidades, conforme
a natureza dos cursos € os objectivos da disciplina dentro do plano curricular
daqueles. O importante ¢ o facto de ter sido sentida a necessidade da sua criacao e
generalizagdo. Ela corre o risco, real, de ser aglutinada e desvirtuada pelo sistema. A
primeira reac¢do foi entituld-la "Lingua Portuguesa", nome mais familiar e
tranquilizante. Mas, pelo menos, "Técnicas de Expressdo" manteve-se, teimosamente,
em subtitulo. O objectivo fundamental desta disciplina, embora ndo explicitamente,
¢... "ensinar a ler e a escrever", ou seja, desenvolver a competéncia de compreensao
e expressdo até niveis correctos, sempre no sentido mais amplo da alfabetizacao
funcional, ou literacia, (conceito que definiremos mais adiante), porque se reconhece,
ou se comeca a ser obrigado a reconhecer, que o sistema, nos ciclos anteriores,

apresenta falhas que se tornam cada vez mais preocupantes.

i
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Estas reaccdes do sistema, como a que citdmos, comecam aparentemente
sempre "por cima", talvez por se pensar que ¢ mais facil "negociar entre adultos". E
que a crianga, assim como o adolescente, embora saiba aquilo de que precisa, nao
tem forca para enfrentar o adulto, que sabe sempre "o que € melhor para ela". As
negociagdes sO sdo possiveis (as cada vez mais frequentes, embora recentes,
manifestagdes estudantis do ensino secundario comecam a demonstra-lo) porque a
imposi¢do de uma cultura geral oficial acabou, ¢ os jovens adultos (agora
considerados como cidaddos de pleno direito e ja ndo futuros cidadaos), tém ou, pelo
menos, tinham a convic¢do (ou a ilusdo) de escolher livremente uma via que os

conduziria a actividades profissionais correspondentes a uma vocagao, uma aspiragao

ou, simplesmente uma ambigao/sedugdo.

E, talvez, no momento em que, oficialmente, termina a sua educagdo, no
momento em que ele ¢ dado como apto para a vida activa, que a verdadeira

Educacao comeca.

Mas o mundo de amanha tera que comegar a ser preparado pela escola de hoje.




CAPITULO3

COMPUTADORES E REPRESENTACAO DE CONHECIMENTOS

A maioria dos humanos sé sentem superficial e

esporadicamente a sua cidadania terrestre;

amesma inconsciéncia € manifestada pela maioria dos cientistas,
encerrados nas suas especialidades parcelares;
a maioria dos filésofos ignora totalmente o que as ciéncias dizem do mundo.

Ainda ndo acomodamos a nossa visdo do mundo ao mundo.

Edgar Morin

L'Homme domine-t-il sa planete?

Le Nouvel Observateur




32

3.1 Sistemas de representacdo de conhecimentos

A evolugao da informatica ndo parece despertar muito interesse enquanto tema
de debate democratico ou objecto de opgdes institucionais. No entanto, a sua
generaliza¢do a todos os dominios, do mundo da producdo ao dos servicos e da
comunicacdo social, a criacdo das redes telematicas ou ainda a introducdo do
computador nas escolas poderia e deveria ter originado amplos debates sobre os
aspectos técnicos, mas também, e sobretudo, sobre os projectos culturais subjacentes,
como refere Lévy (1990: 8). Consideremos o caso paradigmatico do ensino. Muitas
escolas foram dotadas de meios informaticos provenientes de diversos programas ou
organismos ministeriais, como € o caso do Projecto Minerva (Meios Informaticos Na
Educacdo: Racionalizar, Valorizar, Actualizar) que foi lancado em 1985. Tinha por
objectivo "a introducdo, de forma racionalizada, dos meios informaticos no ensino
nao superior", num esfor¢o de valorizagdo activa do sistema educativo, como referem

Blanco & Silva (1993:44).

O aparecimento das entdo designadas NTI, associadas a evolugao dos sistemas
informaticos, revolucionou de tal forma a sociedade que podemos falar, como ja
referimos, do advento da Idade da Informacdo. Estas tecnologias modificaram
"muitos aspectos da actividade cientifica, alterando processos de trabalho dentro das
organizagdes, afectando a vida quotidiana e acabando por ter um significativo

impacto cultural" (Ponte, 1991: 73). A escola ndo podia deixar de estar implicada

neste processo de transformagao.
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O Projecto Minerva foi uma reacg¢do oportuna, caracterizando-se mesmo por
uma certa originalidade, como salienta Ponte (1991: 73), como o facto de ser
inicialmente liderado pela Universidade (departamentos de engenharia e de ciéncias),
partilhando posteriormente essa lideranca com Departamentos de Educagdo de
Universidades, Escolas Superiores de Educacdo e Institutos Politécnicos. S6 em fase
posterior foram envolvidas estruturas ministeriais (GEP e Direccdes Regionais).
Abrangia actividades de coordenagdo ¢ de formagao de professores nos Pdlos, além
das actividades nos nucleos das escolas, dispondo todas estas instancias de razoavel
autonomia. Foi, sem duvida, o grande precursor da introdugdo das TIC no ensino,

assim como da criag@o das primeiras redes telematicas interescolares.

Surpreendentemente, dado tratar-se de um projecto em muitos aspectos
pioneiro como o considera Ponte (1991: 74), os resultados ndo atingiram o impacto
inicialmente previsto e a emergéncia destas tecnologias no ensino nado se deu de forma
verdadeiramente significativa. Ponte (1991: 75) aponta, em outras razdes que
poderiam explicar este facto o atraso com que as Ciéncias da Educacdo estdo a
integrar as TIC na sua pratica e nos seu discurso, dificultando a sua implementacao e
utilizagdo efectiva nas diferentes areas curriculares. Pensamos que a defini¢do e
autonomizacdo da area da Tecnologia Educativa, no interior das Ciéncias da
Educacdo, ¢ certamente a resposta adequada, ainda que, de momento, insuficiente a

letargia referida.

Continua, pois, a notar-se uma certa desmobilizag¢@o relativamente a fase inicial
por parte dos intervenientes neste processo. Esta facto ¢ tanto mais incompreensivel
quanto se faz acompanhar por uma crescente utilizagdo doméstica do computador,
por parte da grande maioria dessa mesma populacdo, a dos jovens em idade escolar.
O facto do computador poder ser uma excelente maquina de jogos explica certamente
este facto, mas apenas em parte. Que os omnipresentes videogames sejam bem mais
aliciantes que as maquinas facilmente "ultrapassadas", existentes nas escolas, mesmo

para esta utilizagdo ludica apenas, talvez também ajude a explicar aquele facto. Mas

as grandes razdes, sera necessario procura-las mais longe.
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Em primeiro lugar, a inevitével resisténcia a inovagdo. E tanto mais importante
quanto a escola ¢ urna instituicao velha de varios milénios, desde sempre baseada no
livresco discurso (ou "ditado") magistral, na escrita (manuscrita) dos alunos, e desde
ha apenas alguns séculos, do uso (até ha poucas dezenas de anos, moderado) do livro
impresso. O discurso da escola so serviu durante tanto tempo pelo facto de estar no
contexto adequado. Actualrnente - e de urna forma demasiado brusca - ele deixa

de servir.

A integracdo da informadtica, corno, hd alguns anos atrds, a do audiovisual,
pressupde urna mudanga de habitos ancestrais, que ndo se pode produzir
rapidamente. Mas o espirito conservador ndo explica tudo. A escolha de material de
ma qualidade, fragil, com poucas, ou inexistentes, possibilidades de interactividade,
muitas vezes inadequado a utilizagdo pedagdgica, assim corno a insuficiente formacao
dos professores neste dominio (muitas vezes limitando-se a nogdes bdasicas de
programagao ou, mais recentemente, a utilizacdo elementar de processadores de texto
ou de programas de desenho, reduzindo o computador a urna fun¢do de simples
maquina de escrever ou de prancheta de desenho) sdo, talvez, explicagdes mais
pertinentes para que a modernizagdo - que a introdugdo das tecnologias da

informacao e comunicagdo devia representar - seja s6 urna aparéncia.

E necessario, no entanto, sublinhar que ha excepcdes. Referirno-nos, mais urna
vez, ao Projecto Minerva. Mesmo com a utilizagdo das potencialidades mais
elementares do computador, corno simples processador de texto ou base de dados
rudimentar, grande parte dos professores ligados ao Projecto Minerva referem, em
seminarios ¢ abundantes publica¢desda especialidade, experiéncias com resultados
positivos, sobretudo na area que nos interessa particularmente, o desenvolvimento da
competéncia comunicativa, relativamente a capacidade da compreensdo/expressao
escrita. Além deste dominio particular, ¢ também de referir a larga utilizacdo, no

ambito deste Projecto, do LOGO, urna linguagem de programagao desenvolvida no

ambito de um projecto - ac¢do pioneira - orientado especificamente para a

educacdo por urna equipa do M.LT., dirigida por Seyrnour Papert, discipulo de




35

Piaget. "LOGO designa simultaneamente uma teoria da aprendizagem, uma
linguagem de programagdo e um conjunto de unidades materiais, permitindo
evidenciar os processos mentais utilizados pelos individuos para resolverem os
problemas que se lhes colocam e para os quais propdem uma solugdo, num contexto
de ac¢do sobre o mundo exterior" (Gérard Bossuet, 1982: 22) ". A grande inovagao
que esta linguagem de programagdo apresentou (para além do facto de ter sido
concebida especificamente para a educagdo, e precisamente por essa razio) € o facto
de ser a crianca/adolescente que programa o computador e ndo o contrario. "Ao
programar o computador, a crianca adquire um sentimento de dominio sobre um dos
mais modernos e poderosos equipamentos tecnoldgicos e estabelece um contacto
intimo com algumas ideias mais profundas da ciéncia, da matematica e da arte de

construir modelos intelectuais" (Papert, 1980: 43).

A utilizagdo desta linguagem que, no periodo da sua maior divulgagdo nas
nossas escolas (segunda metade da década de oitenta), comecava a dar resultados
francamente positivos, no sentido em que consciencializava precocemente a crianga
para a necessidade de desenvolver projectos de escrita em comunidade, passando
assim a aprendizagem e a pratica da expressdo escrita de acto solitario a
comportamento social. Esta experiéncia poderia ter sido um excelente ponto de
partida na formacdo dos futuros cidaddaos da sociedade da informagdo e da
comunicagdo. Nao teve, no entanto, o desenvolvimento que merecia, certamente
também em consequéncia da muito rdpida evolugdo tecnoldgica, que obriga a um
acompanhamento muito préximo, pouco compativel com a velocidade de reac¢do do

sistema institucional.

Nao foram, no entanto, aproveitados os ensinamentos que OS SUCESSOS €
insucessos de experiéncias anteriores proporcionaram. Também ndo foram analisadas
as consequéncias, a nivel dos processos cognitivos e dos novos modos de construgdo
e transmissdo do saber, das profundas transformacdes da sociedade provocadas pelas

tecnologias da informag¢dao e comunicagdo, para as poder transpor para o sistema

educativo e orientar assim, a longo prazo, a sua evolugdo. O que ainda nos mantém,
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em larga medida, no estadio de tirania tecnoldgica, submetendo os utilizadores as
suas exigéncias, € ndo o inverso, como deveria ser - e ja ¢ uma realidade, embora
ainda nao generalizada. O ponto focal ndo pode ser a maquina, nem mesmo o
software, mas sim a informacao, procurada e obtida segundo processos idénticos aos
proprios processos mentais do utilizador. Maquina, software e, sobretudo, interfaces
- "qualquer dispositivo servindo de limite comum entre duas ou mais entidades em
comunicagao" (Coutaz, 1990: 2; 128-130) - devem ser (ou tender a ser) o mais
"invisiveis" possivel, de tal modo que se possa aceder ao essencial quase sem precisar
de se saber como, ou, por outras palavras, aceder ao produto sem necessidade de um

profundo conhecimento do processo.

A sociedade, ao longo do tempo, encontrou diferentes modos de gerir o
conhecimento e as suas representacdes. A oralidade foi o primeiro, seguindo-se a
escrita e, finalmente, a informética. Esta sucessdao ndo foi um simples processo de
substitui¢do, mas sim um processo complexo de sobreposicdo e de deslocagdo de
centros de gravidade. O saber oral e os géneros de conhecimento baseados na escrita
existem e ndo deixardo de existir. A informatiza¢cdo nao corre o risco de ser a causa
de uma catastrofe cultural. Representa a evolugdo ldgica dos processos e técnicas de
registo, tratamento e partilha das representacdes do conhecimento, possibilitando ou
facilitando a evolugdo cultural da sociedade, sem que isso se traduza em qualquer

forma de restricdo a liberdade de ac¢do dos seus membros.

Nesta perspectiva, nao é, pois, necessario reflectir sobre a informatica (como
ndo € necessario reflectir sobre a oralidade ou a escrita enquanto formas de
representacdo de conhecimento), mas sim sobre o seu suporte fisico, o computador,
que, conjuntamente com as teorias matematicas da informacao, serviram de base a
uma visao cibernética do mundo. Nao ¢ possivel pensar na utilizagdo do computador
em areas tdo importantes, como ¢ a do ensino, sem o reconhecer como interlocutor e
como intermedidrio num processo de comunicagdo com 0O pProprio universo, € nao

mais como uma eficiente maquina de calcular. Longe de servirem apenas para um uso

instrumental e de calculo, os produtos da técnica moderna sao fontes importantes de
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imaginario, sdo entidades que participam plenamente na constru¢ao da percepcao do
mundo, ou do mundo da percepgao. Deste facto, surpreendentemente, nem aqueles
que poderiam ou deveriam ser considerados como os seus utilizadores mais avisados,
parecem ter plena consciéncia, como se pode deduzir do questionario de sondagem

que realizamos e que referiremos no ultimo capitulo desta dissertacao.

Deste modo, ja ndo tem razdo de ser a discussdo sobre o computador como
utensilio pedagodgico susceptivel de melhorar o ensino-aprendizagem, ou sobre as
atitudes de aceitacao/rejeicao de integragdo num sistema homem-maquina. Tendo-se
tomado uma entidade dotada de inteligéncia, ainda que "artificial" (este conceito sera
analisado adiante), o computador vem, ou vira, alterar o tradicional bindémio
professor-aluno, transformando-o numa relagdo cada vez mais, € mais precocemente,
triangular. Nao se trata, pois, de substituir o pedagogo pela maquina, como muitos
recearam e alguns ainda receiam, mas antes de aceitar, quando correctamente
utilizado, o terceiro elemento desta nova relacdo pedagdgica que representa,
virtualmente, o mundo real. Mesmo que se trate de simulagdo (sé-lo-4, ou estaremos
simplesmente a criar possiveis universos paralelos, de existéncia virtual?), essa
caracteristica confere ao computador um lugar ainda mais amplo num espago que &,

por exceléncia, o da simulagdo: o espago pedagogico.

Na sua obra Universo, Computadores e Tudo o Resto (1994: 26), Carlos
Fiolhais cita o fisico norte-americano Heinz Pagels, segundo o qual as leis da natureza
ndo seriam outra coisa sendo o software ("os algoritmos que regulam o
desenvolvimento temporal do sistema") que rege o hardware (particulas e campos,
numa palavra toda a realidade fisica) do universo (1994: 26). Nesse sentido, "o
mundo €, na visdao desse tisico [...], um grande computador analdgico, uma
descomunal maquina de calculo" (Fiolhais, 1994: 26). A barreira entre inteligéncia
natural e inteligéncia artificial comeca a tomar-se difusa. "Mais do que colocar a
énfase na «inteligéncia artificial», [...], ao fisico interessa realgar a «inteligéncia

natural» da Natureza. O automato pode ser, ou parece ser, um bom modelo do

funcionamento do cérebro humano, mas é, com certeza, um modelo ainda melhor do
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funcionamento do universo. "Nao temos tanto de nos admirarmos com o facto de
sermos inteligentes, mas temos sobretudo de admirar, como seres inteligentes, a
«inteligéncia» de uma natureza regida por um codigo uniforme e simples" (Fiolhais,
1994: 26-27). A matematica ¢ a linguagem da Natureza, como do computador
(Fiolhais, 1994: 50). A Natureza e o computador fazem, cada um a sua maneira,
calculos impostos pela aplicagao de leis (codigos) a estados e transformacodes a
investigacao sobre a inteligéncia artificial considera o cérebro como um eficiente
computador analdgico, capaz de interpretar os fendmenos naturais (Fiolhais, 1994:
50). Se aceitarmos a ideia de que o universo ¢ um computador, entdo o cérebro,
enquanto por¢ao do universo, também pode ser visto nesta perspectiva. Fiolhais
afirma ainda que "a perspectiva computacional do mundo assenta numa forga
peculiar. Na verdade, o computador ¢ mais do que uma metafora da moda: é um
objecto extraordinariamente eficaz, conferindo aos seus utilizadores possibilidades de
intervengdo que outrora eram inconcebiveis. [...] As modernas maquinas electronicas,
por meio da imitagdo do mundo real e da criagdo de mundos ficticios, conferem ao
homem ndo s6 um maior conhecimento como um melhor dominio da Natureza. Imitar
¢ conhecer, «conhecer ¢ podem (ja o fildsofo inglés Francis Bacon o sabia no século
XVID)" (1994: 51). E o autor conclui: .Apesar das suas actuais limitagdes, o0s
computadores permitem, contudo, prever, de alguma maneira e pelo menos
parcialmente, o futuro e escolher o 'melhor dos mundos', o 'melhor dos futuros
possiveis', minimizando os riscos € as dores. O 'melhor' aqui pressupde, bem
entendido, uma avaliacdo humana, subjectiva, individual, que parece estar para além
dos processos computacionais nas nossas maquinas. Digo parece estar, ndao digo

esta. Ninguém sabe, afinal, de que sdo capazes os computadores" (Fiolhais, 1994: 52)

Esta reflexdo sobre computadores, extraida da obra citada de Carlos Fiolhais,
embora este autor ndo seja o Unico, nem sequer o primeiro, a abordar o problema
nesta perspectiva, ¢ bastante interessante e inovadora pelos horizontes que abre,

mesmo sem citar a base filosofica em que se apoia. E, neste horizonte alargado,

justifica-se tentar ver mais claramente como se estd a caminhar parauma
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comunicac¢do mais facil e natural com este, ¢ através deste, interactor tdo semelhante
(sendo tao diferente) do humano. Sobre a semelhanga de processos, Marvin Minsky,
conhecido investigador do MIT na area da inteligéncia artificial, desenvolve, na sua
obra The Society of Mind (1986), a metafora segundo a qual o espirito humano nao
constitui um todo coerente e harmonioso. Pelo contrario, seria constituido por
milhares de "computadores" diferentes, estrturados por centenas de arquitecturas
diferentes, desenvolvidas separadamente ao longo de milhdes de anos de evolugao.
"O psiquismo deveria ser visto como uma sociedade cosmopolita, ndo como um

sistema coerente e ainda menos como uma substancia" (Minsky, 1986: 13).

3.2 Texto, contexto

A fungdo primordial da comunicagdo ¢ a transmissao de informag¢ao. Comunicar
significa, etimologicamente, «pdr em comumy», o que s6 & possivel porque a
informagdo, o "saber", ¢ o Unico objecto-valor que pode ser dado sem que o dador
fique dele privado. O conceito de comunicagdo comega a tomar uma nova amplitude
ap6és a publicacdo de duas obras fundamentais: Cybernetics, em 1948, do norte-
americano Norbert Wiener e, um ano mais tarde, The Mathematical Theory of
Communication, por um dos seus antigos alunos, Claude Shannon. Wiener reconhece
a importancia, na ac¢do como na sua representacdo, da retroaccdo ou feed-back,
elevando este principio a conceito-chave da cibernética, a ciéncia da «pilotagem», a
qual ele atribui como objectivo o estudo do «controle e da comunica¢do no animal e
na maquinay (este ¢, de resto, o subtitulo da sua obra, citada acima). Joel de Rosnay,
um dos divulgadores da cibernética de Wiener, na sua obra Le Macroscope - Vers
une vision globale (1975: 92-104) apresenta, com grande clareza, toda uma série de
esquemas representativos do sistema da comunicacdo. Por seu lado, Shannon, na sua
qualidade de engenheiro de telecomunicagdes e para aumentar o rendimento do

telégrafo, constroi uma teoria matematica da informagao, que vai conhecer um grande

sucesso, ao contrario da cibernética, que quase caiu no esquecimento até. ha pouco
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tempo. O esquema do «sistema geral de comunica¢do» de Shannon vai ser retomado
e reformulado por investigadores da area das ciéncias humanas, sendo o modelo da
comunicagdo verbal apresentado pelo linguista Roman Jakobson (1963) o mais

conhecido.

Mas, de um modo mais fundamental, o acto de comunicac¢do define a situagdo
que vai dar sentido a troca de mensagens. Assim, a circulagdo de informagao &,
muitas vezes, apenas um pretexto para a confirmacao reciproca do estado de uma
relagdo, como acontece nas chamadas «conversas de circunstancia». Por outro lado,
falar ¢ também agir (Austin, 1970: 98; 115-117)). Os actos ilocutérios sdo acgdes
executadas pelo simples facto de serem ditas, como acontece, por exemplo, quando o
juiz declara "aberta a audiéncia". Mas, embora extremamente importantes, os actos
ilocutorios, comprovando a forca da palavra, apenas ocorrem em momentos
excepcionais. E pelos seus actos, posturas e palavras que cada sujeito, presente numa
situacdo, estabiliza ou orienta a representacdo que os outros intervenientes fazem
dessa mesma situagdo. Nesta perspectiva, accdo e comunicacao sao quase sindonimos,
esta distinguindo-se daquela apenas porque esta mais directamente ligada ao plano
das representacdes. Segundo uma perspectiva mais tradicional, os interlocutores
utilizam o contexto para interpretar as mensagens que entre eles circulam. Trabalhos
mais recentes, nas areas da pragmatica e da sociologia da comunica¢do, sugerem uma
viragem radical nesta perspectiva, talvez até demasiado radical. Assim, o contexto ¢
visto, ndo como adjuvante da compreensdo da mensagem, mas como O proprio
objectivo do acto de comunicagdo. Em todo o caso, ha um reconhecimento geral da
importancia do contexto. E ele que da o sentido as mensagens, de todos os tipos e
ndo apenas aos enunciados verbais, dado que a mensagem nao tem um sentido
intrinseco e univoco. A significacdo ¢ uma constru¢do em que participam o contexto
do conjunto dos modos de comunicacdo, relacionado, ele proprio, com o contexto da

interacgao.

Esta ¢ a perspectiva defendida pelo grupo de investigadores que constitui a

chamada «Escola de Palo Alto»: G. Bateson, R. Birdwhistell, E. Goffinan, E.T. Hall,
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A. Scheflen, P. Watzlawick, entre outros. Varios membros deste "colégio invisivel"
utilizam urna analogia entre a comunicagdo e urna orquestra (analogia, de resto,
utilizada pela generalidade dos estruturalistas, comegando por Saussure e Lévi-
Strauss, embora tirando dela ilagdes diferentes), com o objectivo de demonstrar que
cada individuo participa numa actuacdo colectiva, sendo mais do que um simples
emissor ou receptor. A mensagem global ¢ multipla, utilizando diferentes modos de
comunicacdo e varios canais (Birdwhistell, 1971: 36-37), ou, se nos servirmos de urna
designacdo mais recente, multimedia. Esta conceito ¢ assim definido por aquele que ¢
considerado o seu progenitor: "Multimedia ¢ mais do que o som ¢ a luz da
informagdo, misturando video, dudio e dados. O verdadeiro terreno do multimedia é o
de traduzir bits livremente de um para outro meio" (Negroponte, 1995: 37). Mesmo a
comunicacdo escrita, geralmente considerada corno um modo de comunicagdo que
integra o contexto no texto (o solista da orquestra), ndo deixa de ter elementos
contextuais externos, corno o suporte (papel ou outro), a caligrafia, a firmeza do
tracado, ou o tipo de letra utilizado, entre muitos outros, para além do conjunto dos pré-
requisitos de leitura. Fazem parte deste conjunto os conhecimentos suficientes para
que o terna seja compreensivel, a capacidade de associagdo com representagdes ja
existentes, entre outros, numa palavra, aquilo que Hirsch (1987: 14-21) designa por
literacia cultural (cultural literacy), referindo-a corno um conjunto de conhecimentos
de conteudos pluridisciplinares de que todo o individuo necessita para construir o
sentido. Birdwhistell define comunicagdo corno o "sistema de comportamento integrado
que calibra, regulariza, mantém as relagdes entre os homens, tomando-as, assim,
possiveis" (definicdo apresentada em comunicagdo pessoal, em 1965, citada por A.
Scheflen, 1981: 156-157). O mesmo autor afirma ainda que "em consequéncia,

podemos ver na comunicagdo o mecanismo da organizacdo social, assim corno a

transmissdo de informagdo ¢ o mecanismo do comportamento comunicativo"

(Scheflen, 1981: 154).
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3.3 Texto, contexto, hipertexto

Se ¢, como vimos, o contexto que da o sentido a qualquer mensagem, verbal ou
nao, e reconhecendo, em consequéncia, o caracter multimodal da comunicagdo, nao
podemos, no entanto, esquecer a grande importincia do verbal. Temos que
reconhecer que terminou, talvez, o reinado absoluto da palavra e da sua linearidade
no dominio da comunicagao, considerada como modo ideal (ou inico) de comunicar.
Mas a linguagem verbal ndo pode deixar de ser vista como a mais importante forma
de comunica¢do. Neste sentido, a classificagdo tradicional das linguagens em verbais
e ndo verbais, em dois grandes blocos, deve ser vista apenas como uma consequéncia
do facto da linguagem verbal ser a mais exaustivamente descrita e explicada, por ser a
mais convencional e sujeita a regras explicitas, mas também por ser a primeira forma
de linguagem a poder ser registada, libertando-se assim da marcha inexordvel do
tempo e da efemeridade. As formas ndo verbais de comunica¢do podem sempre ser
traduzidas verbalmente, o contrario nem sempre se podendo verificar. No entanto,
quaisquer que sejam os modos de comunicacdo utilizados na interac¢ao, estamos
sempre perante manifestagcdes concretas das linguagens em uso, isto €, estamos
perante discursos. Convém aqui observar que tipo de relacdo existe entre conceitos
como o de discurso, texto e enunciado, ou frase, para clarificar a sua utilizagdo.
Texto e discurso sdo geralmente considerados sindnimos, embora, de um ponto de
vista linguistico, o texto seja considerado como um corpus de andlise, portanto com
uma forma fixa (escrita). O discurso tem uma perspectiva dinamica. E a linguagem
em acg¢do, ¢ a lingua actualizada pelo sujeito falante (a parole de Saussure). Na sua
acepcao mais moderna, discurso designa todo o enunciado igual ou superior a frase,
considerado do ponto de vista das regras de encadeamento das frases. A perspectiva
da andlise do discurso opde-se, pois, a visdo da frase como unidade linguistica
terminal. As frases ndo constituem uma classe formal de unidades oponiveis entre si,
como acontece com as unidades da lingua (fonemas, morfemas, lexemas). A frase sai

do dominio da lingua como sistema de signos, para entrar no do discurso, no qual a

lingua funciona como instrumento de comunicagdo. E neste dominio que a frase,




43

deixando de ser um termo ultimo, se torna numa unidade: a frase é a unidade do

discurso.

Para podermos relacionar texto (discurso) e hipertexto, corno faremos mais
adiante, teremos que referir, resumidamente os niveis de estruturacdo textual,
segundo Greirnas (1970) e Greirnas & Courtés (1979), através dos quais opera o
sistema de construcdo da significagdo. O texto organiza-se em dois niveis, o nivel de
superficie e o nivel profundo (imanente). O nivel de superficie desdobra-se em dois
outros niveis: o nivel da manifestacdo, a que pertencem as frases; o nivel da
construcdo, onde figuram os elementos da gramatica narrativa. Este Gltimo apresenta
urna componente narrativa (reguladora da sucessao e encadeamento dos estados e
transformagdes, que € necessario distinguir de narrativa, simples forma de discurso na
terceira pessoa, sem marcas de enunciacao) e urna componente discursiva (reguladora
das figuras e das configuragdes discursivas). A analise desta componente permite
definir o programa narrativo (sequéncia de estados e transformagoes), representado
sob a forma de algoritmo. O nivel profundo, desdobra-se numa rede de relagdes
classificativa dos valores do sentido, segundo as relagdes que mantém entre si, € num

sistema de operagdes que organiza a passagem de um valor para outro.

Esta apresentacdo da organizagdo semiotica do texto, na perspectiva de
Greirnas e da "Escola de Paris", ¢ apenas urna referéncia. O nosso objectivo ¢
simplesmente demonstrar que a linearidade do texto é apenas aparente. A construcao
da significagdo € um processo complexo e multidimensional. Para além disso, os
textos nao constituem universos de significacdo fechados, mas sim abertos.
Intertextualidade, rnetatextualidade ou arquitextualidade sdo conceitos que
demonstram (a sua expressao verbal € clara) que um texto ndo ¢ urna manifestagao
isolada, nem pode ser visto corno tal. Estes conceitos podem talvez ser agrupados em

torno de um outro conceito mais amplo, o de hipertexto.

E, pois, na comunicagdo que os intervenientes criam, num pProcesso

permanente, o universo de significagdo que os une. Idéntica operagdo decorre no
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interior do texto. No primeiro caso, trata-se de pessoas, no segundo, de elementos de
representacdo. Vejamos agora como o conceito de hipertexto pode, talvez, ser uma
metafora que se aplica ndo s6 ao texto, mas a todas as esferas da realidade que

envolvem significacdo.

Em 1945, Vannevar Bush sugeria, no seu artigo "As we may think", a criagdo
de uma ferramenta susceptivel de alargar as capacidades de memoria e de
pensamento, permitindo também o acesso a informacgdo contida no computador, de
acordo com os modelos de desempenho da memoéria humana, como, por exemplo, a
associacdo entre ideias e a navegagdo entre materiais relacionados, como refere Dias

(1992: 56-57).

Theodore Nelson e Douglas Engelbart, nos anos 60, desenvolveram a ideia de
Bush, concebendo um sistema de armazenamento de informacdo, baseado no
principio da ndo linearidade. Este sistema, que Ted Nelson designou por hipertexto,
permite que materiais de informag¢do, mesmo em grandes bases de dados, sejam

acessiveis ao utilizador, de modo flexivel e intuitivo, como sintetiza Dias (1992: 58).

A nogdo de hipertexto aparece, na literatura, em duas acepgdes, semantica e
funcional, representativas das diferentes perspectivas da sua utilizagdo. A primeira,
desenvolvida a partir de Bush (1945: 101-108) por autores como Tripp & Roby
(1990: 120-124), Spiro & Jehng (1990: 165-167), Landow (1990: 39-41), entre
outros, considera o hipertexto como um sistema constituido por "noés" de informacao,
interligados por nexos associativos ("ligagdes"), constituindo redes semanticas de
representacdo de conhecimentos, que sao o reflexo do modo de funcionamento da
mente humana. A segunda perspectiva, funcional, que encontramos em autores como
Sweeters (1994: 47-52), Tolhurst (1992: 17-21), Lévy (1990: 74), Jonassen &
Grabinger (1990: 4-6), Leggett et ai. (1990: 27-37), Begeman & Conklin (1988: 255-
260), Conklin (1987: 17-18), entre muitos outros, ¢ a perspectiva caracteristica dos

criadores de sistemas hipertexto, mais interessados no efectivo funcionamento do

sistema e das interactividade das suas intetfaces, e, portanto, mais interessados na
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constru¢do e funcionalidade dos componentes do sistema. Sweeters (1994: 49),
baseado na importancia das ligacdes e, sobretudo, no modo particular como o
hipertexto facilita a activagdo, pelo aprendiz, dessas ligagdes, refere-se a este sistema
como colecgdo de informacdo textual, na qual certas palavras, destacadas, sdo hot

spots que, quando activados, trazem ao utilizador informagao adicional, relacionada.

O sistema hipertexto permite a formacao e o desenvolvimento de uma utilizagdo

n

activa das redes de representagdo do conhecimento. " 'Os leitores' podem examinar
as ideias segundo formas de acordo com as suas proprias competéncias ¢ bases de
conhecimento, mesmo que tenham aceitado sugestdes dos autores, em deterimento de
modos preferéncias de exploracio. E um facto que estes novos modos de expressio e
compreensdo ndo serdo imediatamente assimilados na utilizagdo formal apesar de
apresentarem modos de representacdo que sdo provavelmente mais semelhantes aos

do processo de pensamento humano do que a disposi¢do espacial proporcionada por

paginas e paginas de papel" (Hooper, 1990: 13-14).

O crescimento das capacidades do computador permitiu, muito rapidamente, dar
0 passo seguinte: a utilizacdo de outras linguagens, além da verbal escrita, tais como a
visual (representacdes graficas e imagens, fixas ou animadas) e a sonora (incluindo,
além dos fonemas, todo o tipo de sons) - ou seja, linguagens multimedia, utilizaveis

nesse espago-comunicagao que ¢ ainterface interactiva.

O conceito de multimedia toma agora um sentido mais amplo, de sistema de
comunicacdo interactiva, gerido por computador, que cria, armazena, transmite e
fornece redes de informacdo de todos os tipos: textuais, graficas e auditivas, como o

define Gayeski (1992: 9).

Da associacdo do conceito de hipertexto ao de multimédia vai resultar o de
hipermédia, "uma classe de software que consiste em redes de texto, imagens e
documentos audio e/ou sequéncias de video, inter-relacionados, através das quais o

utilizador navega utilizando icones ou outras estratégias de pesquisa" (Gayesk.i, 1992:

10). Icones, neste sentido, sdo "botdes", representados efectivamente por icones, que,
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quando accionados, activam ligagdes e desencadeiam acgdes. Botdes, campos de
texto, imagens, representam um conjunto de ferramentas de pesquisa. Hipermedia, em
sentido mais amplo, designa uma combinagao tecnologica de informagao, sob forma
multimedia, constituindo "nds" interligados numa rede légica (Nielsen, 1990),
constituindo representagdes de conhecimentos, apresentadas em interfaces
interactivas, com um sentido de exploracdo multidimensional, ndo sequencial. Estes
"nés" de conhecimentos, interligados em redes semanticas, sdo, surpreendentemente
(ou ndo), semelhantes as do seu proprio criador: a cogni¢do ndo é mais do que um
sistema de representacdo de conhecimentos "em rede", armazenados na memoria e

interligados logicamente segundo nexos associativos.

As representacdes de informagao sob a forma de redes semanticas ¢ referida por
Gagné & Glaser (1987), apontando ainda (Gagné & Merril, 1990: 35-46) a
codificagao semantica da informagdo como condi¢dao para o seu armazenamento na
memoria a longo prazo, sendo assim um dos aspectos particulares da actividade
individual de processamento de informagdo. A partir da informagdo armazenada e
estruturada por meio de ligagdes em rede, desenvolvem-se as estratégias cognitivas
na actividade individual de evocacdo, resolucdo de problemas e criatividade
(Tennyson, 1990: 16-19). Jonassen & Grabinger (1990: 3-25) referem a pesquisa de
informagdo, a aquisi¢do de conhecimentos e a resolugdo de problemas como
processos de aprendizagem suportados por sistemas hipertexto, nos quais 0 acesso a
informag¢ao multidimensional se faz por processos idénticos a estrutura associativa da

memoria.

A proximidade entre os conceitos de hipertexto e hipermedia ¢ tal, segundo
Nielsen (1990: 5), que podem ser usados indiferentemente, dado ndo haver razao para
reservar a designagao de hipertexto a sistemas exclusivamente constituidos por texto.

Afirma também que o hipertexto constitui uma técnica naturalmente adequada para

suporte deinterfaces multimedia.
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A imersdao do aluno em ambiente hipermedia permite a construcdo e
estruturacao de representagdes do conhecimento - no plano da actividade cognitiva
- através da interaccao daquele com a propria natureza dos hipermedia, cuja
natureza o conduz a constru¢ao de narrativas em diferentes canais, segundo cédigos
de sobreposi¢dao. O que nos remete para Paivio (1971: 27-28) e para a sua teoria da
dupla codificagdo, que considera a codificagdo e o armazenamento de uma mesma
informagao como sendo um processo duplo, implicando simultaneamente a memoria
semantica (codificacdo linguistica) e analdgica. Este modelo de aprendizagem,
associando linguagem verbal e visual, ainda segundo este autor, melhora
significativamente o desempenho dos alunos na aprendizagem, relativamente a

utilizagdo de cadauma das referidas linguagens, isoladamente.

Lévy (1990) refere que a metafora do hipertexto mostra a estrutura
indefinidamente recursiva do sentido, pois correlaciona palavras e frases cujas
significagdes estdo ligadas, para além da linearidade do discurso. Um texto ¢ sempre
um hipertexto, uma rede de associagdes (recorda-nos que a palavra texto,
etimologicamente, significa «tecido»). A semelhanca da estrutura interna do
pensamento, o mundo interindividual também € uma imensa rede de relagdes, de

associagoes, de partilha de contextos, numa rede hipertextual Lévy (1990: 81).

O proprio computador, como provavelmente todos os dispositivos complexos,
com cada nova ligagao ou aplicagdo, reformula a rede de informacgao e a significacao
dos novos componentes. Nesta perspectiva, ¢ possivel ver a metafora do hipertexto
em quase todas as manifestacdes humanas. O que poderia parecer uma visao
exagerada, se ndo fosse, talvez, sinal de que o hipertexto, enquanto tecnologia de
escrita/leitura ndo linear num sistema informatico, corresponde, de facto, a estrutura
intelectual do ser humano e da organizacao da sociedade, ainda segundo Lévy (1990:
78-82). Isto ndo significa, pois, que em termos materiais, existam as competéncias

necessarias para a concepgao de hipertextos de vocagao universal, dado o caminho

ainda a percorrer no dominio dos multimedia interactivos.

]
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A exploracao destas Tecnologias de Informagdo e da Comunicagdo deveria
permitir optimizar a comunicagdo entre duas entidades, porventura tdo semelhantes e
tdo diferentes. Norton (1992: 38-40), referindo-se a integracdo do computador no
processo de ensino-aprendizagem, encara-o segundo trés perspectivas diferentes. Em
primeiro lugar, como uma metafora - um objecto cuja semelhanca com a capacidade
e vontade humanas para aprender pode abrir novos caminhos para a construgdo de
novas significagdes e compreensdes ¢ mesmo descoberta de novas solugdes. Em
segundo lugar, como um discurso - um veiculo para formalizar os padrdes de
organizacdo usados na formulagdo, construcdo e comunicacdo dos conhecimentos.
Em terceiro lugar, como um método - um conjunto de possiveis actividades
humanas através das quais os alunos se envolvem nos processos de desenvolvimento

cognitivo.

A dimensao e a capacidade de exploragdo interactivas do modelo informatico,
dindmico e dotado de uma autonomia de ac¢do e reaccdo, fazem dele o modelo ideal
para o processo cognitivo que € o conhecimento por simulacgdo, processo diferente do
conhecimento tedrico ou por experimentagdo directa. Podem citar-se os conhecidos
exemplos do «aquario», de Alan Kay, do Polyworld, de Larry Yaeger (ja referido),
ambos da Apple, ou ainda os mais recentes, dos animais de estimagdo virtuais ou os
efeitos especiais no cinema (manipulagdo de imagem real, como fazer aparecer uma
multiddo ou uma personagem num local diferente, ou que ndo existe), além do cinema
de animacdo em 3D. Aqueles exemplos permitem ver como entidades distintas,

pertencendo a um sistema, podem controlar a sua propria interac¢ao.

O que acabamos de referir demonstra a importancia cada vez maior da
programacdo em linguagens orientadas para objectos. Estas linguagens OOP (Object-
Oriented Programation), ao contrario das linguagens de programacdo tradicionais,
considera as entidades do sistema como objectos susceptiveis de conter e controlar a
sua propria informagdo, assim como a programacao, tal como as descreve Dias

(1994: 9). E esta propriedade, designada por encapsulagdo, que toma possivel aos

objectos desenvolver accoes a partir da sua propria informacdo. A estrutura modular
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dos objectos toma-se particularmente importante na area educativa, destacando "uma
organiza¢do ndo-linear ¢ multidimensional dos conteudos curriculares através do seu

enderegamento a objectos claramente identificados no sistema" (Dias, 1994: 9).

As aplicacgdes hipermedia sdo particularmente adequadas, como acabamos de
ver, no dominio da educagao, pois, para além das razdes indicadas acima, podem ser
utilizados de um modo intuitivo, sem aprendizagem prévia (ao contrario de outras
aplicacdes, que exigem o conhecimento de uma linguagem de programagdo, mesmo
simples, como o LOGO). Sistemas hipermedia como o HyperCard ou o ToolBook
sdo poderosos sistemas de autor, (designadas por ‘'software aberto") que
disponibilizam todos os recursos da propria maquina para a criagdo de "aplicagdes de
simples apresentacao de informagao, ambientes de aprendizagem ou mesmo sistemas
inteligentes, utilizando os modelos cognitivos de representagdo de conhecimentos e
aprendizagem na concepgao de um ambiente avangado para o aluno" (Dias, 1994: 9),
permitindo juntar numa mesma aplicacdo imagem e som digitalizados, animagao,
grafismos, ligacao a fontes externas de representagdes, desde o magnetoscopio até ao
CD-ROM ou CDI. A concepgao de produtos pedagogicos ¢ extremamente facilitada
pela linguagem especifica de programacgdo que utiliza, bastante proxima da lingua
natural, nem sequer sendo, por vezes, necessario programar, bastando usar as
possibilidades de criagdo integradas, ou integraveis, nos menus de comando. Estas
carateristicas, associadas ao modelo hipertextual de rede semantica fazem destes

sistemas de autor uma importante ferramenta educativa.

Além da utilizacdo genérica do hipertexto/hipermédia, Nielsen (1990: 64-72)
refere uma vasta gama de exploragdes possiveis desta poderosa ferramenta, indicando
uma importante vantagem, que ¢ a de proporcionar aos alunos todo um sistema de
ajudas quanto a escolha dos contetidos e percursos no universo de informacdo em
que navega. No entanto, a existéncia de percursos pré-estabelecidos ou de ajudas
mais ou menos importantes (como, por exemplo, sistemas peritos, i.e., programas que

organizam os campos de conhecimentos, de modo a que um computador possa

procurar uma solucdo sistematizadamente, sem se perder no vasto horizonte das
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possibilidades totais) ndo elimina completamente o risco de dificuldade e relativo
insucesso, sobretudo quando o aluno trabalha com produtos mais elaborados, ou mais
"ricos" em quantidade de informacdo, podendo ocorrer fendmenos de perda no
hiperespaco. Este fenomeno ocorre, apesar da grande ajuda a navegacdo nestes
ambientes que representam as interfaces graficas, actualmente generalizadas. A
interface, lugar onde ocorre o contacto entre interactores (Coutaz, 1990: 128-130) ¢
também o espago de negociacdo da significagdo. Sendo um compromisso, a
dificuldade do seu design obriga a uma concep¢do multidisciplinar: educdlogos,
psicologos, professores, designers graficos, escritores, designers industriais e

programadores.

Uma grande proporcao da educagdo humana consiste no ensino e aprendizagem
dos codigos, significados, significantes e signos, ou simplesmente linguagens como
sistemas. A linguagem iconica, tem um caracter visual, mais intuitivo, mais proximo
do objecto que representa, e portanto, menos convencional (segundo Peirce, como
vimos), menos cultural. Dado que a semidtica ¢ também o estudo dos sistemas de
signos, incluindo a propria linguistica, € licito afirmar que um conceito totalizador da
cultura como habito humano inclui necessariamente a habilidade e capacidade visuais,
visualidade ou cultura visual, ou ainda alfabetidade visual, como a designa Dondis

(1976: 20-23) para se referir ao conceito de visual literacy.

As linguagens iconicas admitem convengdes indeterminadas, enquanto na
linguagem verbal se poderia dizer que s6 ha uma conven¢do, composta pelas regras
que a regem como lingua e como sistema. Assim, ndo se poderia falar de um codigo
iconico mas de multiplos cddigos iconicos. Na propria lingua, também nao se fala de
um codigo linguistico, mas de muitos codigos linguisticos - tantos quantas as

linguas naturais.

Como diziamos acima, as caracteristicas da linguagem iconica parecem nao ser

suficientes para que seja tdo intuitiva, evidente ou universal como seria de esperar.

Mesmo quando associada a um texto ou combinada em sistemas peritos, o utilizador
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nao deixa, muitas vezes, de ser mal sucedido na sua interac¢do com as interfaces
hipermedia. O codigo iconico parece, portanto, interferir no comportamento do
utilizador, ndo sendo, paradoxalmente, facilitador da comunicacao que aqui, por

definicao, deveria ser evidente.

No entanto, apesar disso, a linguagem iconica imp0Os-se € mantém-se como
elemento central da linguagem das interfaces graficas. As possibilidades, mais
recentes, de animacao dos icones utilizados, complementada por sons (ou mensagens
sonoras), como metaforas de interac¢des, representam um progresso nitido na
inteligibilidade das interfaces graficas, melhorando substancialmente as suas
caracteristicas de comunicagdo interactiva. Este aspecto ¢ essencial para o

desenvolvimento da tecnologia hipertexto e hipermédia.

A tecnologia hipertexto/hipermedia, permite, pois, criar um poderoso ambiente
de aprendizagem por computador, que se caracteriza por equilibrio entre a
aprendizagem pela descoberta e exploragdo pessoal - pela construgcdo - e pela
instrucdo e apoio sistemdtico por parte do professor. Esta perspectiva da
aprendizagem como processo dindmico implica que o aluno, na constru¢do do seu
proprio conhecimento e capacidades, possa ser apoiado ndo s6 por intervengdes
adequadas, do professor e dos outros membros da comunidade de aprendizagem, mas
também por ambientes tecnologicos, dispondo de sofiware educativo concebido
segundo as tecnologias que vimos referindo, e permitindo o acesso a redes de
representacdo de conhecimentos segundo as necessidades, motivagdes e também as

diferengas individuais dos alunos.

Esta perspectiva construtivista é apresentada na literatura por bastantes autores,
entre os quais podemos citar De Corte (1991: 94-96) e Jonassen (1991, 1994: 34-
37). Este tltimo autor chama a atencao para o facto de Watzlawick, ja em 1984, ter
analisado as implicacdes desta perspectiva no ensino. Contrariamente a concepgao

tradicional, ainda dominante, de um modelo de ensino baseado na transmissao de

conhecimentos, no qual o aluno é visto como um receptor passivo de informacao,
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esta encara a aprendizagem corno um processo activo e construtivista , segundo a
qual os alunos "constroem os seus conhecimentos e competéncias através da
interaccdo com o ambiente e através da reorganizacdo das suas proprias estruturas
mentais" (De Corte, 1991: 95). Sdo as tecnologias hipermedia de informagdo e
comunicagdo que, desenvolvendo-se por solicitagdo do sistema, o tomam possivel.
Podemos assim ver nesta via a saida para o impasse para o qual a massificacao do

ensino conduziu o seu proprio sistema.

Abordaremos, em seguida, um aspecto particular, mas também particularmente
importante da aprendizagem, que ¢ a aprendizagem da leitura, sobretudo na sua fase
terminal, a aquisi¢do da leitura funcional (sempre no sentido mais amplo em que nos a
consideramos). Podendo ser considerada corno a fase final da aquisi¢do da linguagem,
estd ligada ao processo de desenvolvimento cognitivo, em particular a fase do

desenvolvimento da pessoa humana que nos interessa directarnente: a dos individuos

emidade escolar.




CAPITULO4

DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E APRENDIZAGEM DA LEITURA

O prazer do texto € 0 momento em que 0 meu corpo
vai seguir as suas proprias ideias - pois 0 meu corpo

ndo tem as mesmas ideias que eu.

Roland Barthes

O prazer do texto
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4.1 Comunicacio e ensino da lingua materna

O estado actual da Lingua Portuguesa (como sucede, de resto, com o das
outras linguas) ¢ uma questdo que preocupa, aparentemente, todos noés. No entanto,
os erros cada vez mais correntes, de ortografia e de sintaxe, bem como toda a espécie
de vicios de estruturagdo do discurso (escrito ou oral) e, por causa ou em
consequéncia deles, do proprio pensamento, parecem, cada vez mais, passar
despercebidos e tornar-se banais. A brusca massificacdo do ensino nao ¢,
evidentemente, estranha a este estado de aparente decadéncia. Se ndo ¢ a sua causa

directa, ndo deixa de ser aquela que o tornou visivel e cada vez mais critico.

A solucdo deste problema parece estar, simples e evidentemente, no professor
de Portugués. E a este agente educativo que compete ajudar a construir o modelo
correcto e intervir para erradicar o erro. Mas a solucdo nao €, certamente, assim tao
simples. Ndo ha davida sobre o ser essa, também, a fungdo essencial do professor de
Portugués. Mas o que ¢ fundamental ndo perder de vista, como acontece na
realidade, ¢ que essa ¢, também, a funcao de todo o professor, independentemente da
sua formagdo e da area na qual lecciona. Esta afirmacdo seria surpreendente se nao
bastasse pensar, simplesmente, que qualquer professor €, em primeiro lugar e acima
de tudo, um educador, portanto, um modelo (incluindo o de expressdo); em segundo

lugar, ndo podemos esquecer que qualquer professor utiliza a Lingua Portuguesa

como codigo de comunicagdo no processo de ensino-aprendizagem em que esta
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envolvido. Nenhum professor esta, pois, dispensado de se exprimir - ¢ de exigir
uma correcta expressao - em Lingua Portuguesa, sob risco de se tomar num real e
sério problema de comunicacgao, como se estd, de facto, a verificar. A diferenca - ¢
claro que existe uma - esta no facto do professor de Portugués ter como objectivo o
ensino do codigo que ¢ a lingua materna, enquanto codigo. Utiliza-a como
metalinguagem. Referimo-nos, evidentemente, apenas a vertente linguistica,
excluindo a literaria - relativa aos aspectos historicos da Literatura Portuguesa, de
teoria literaria e andlise de obras literarias - que devem ser considerados
separadamente, ndo obstante o facto da producdo literaria ser apresentada como
(bom) modelo de producao linguistica e poder servir, entre outros modelos, de

material para estudo do codigo linguistico.

Para citar apenas alguns casos paradigmaticos de erros detectados, podemos
referir os seguintes : "o sector de portugués" (tendo sector , na frase, sido
"naturalmente" descodificado como "soOtor", versdo oral de "senhor doutor" - erro,
portanto, multiplo) ; "houveram livros..." e "voc€s hadem perceber isto mais tarde",

n

"embora eu dou bibliografia ...", "Porque razdo...?", "Pelas razdes espostas...” sdo
frases escritas ou ditas por professores (também de Portugués). Por outro lado, todos
temos consciencia dos erros e deficiéncias de constru¢ao que proliferam em obras de
caracter cientifico ou pedagogico. Numa palavra, parecem comegar a ser banais e a

passar despercebidos.

Pensemos, em primeiro lugar, nos "simples" erros ortograficos. Mesmo que
sejam tratados "apenas" como sintomas de uma doenga, sdo uma porta aberta a
desregulamentagdo do codigo da lingua. Ocorrendo anarquicamente, ndo sdo sinal de
evolucdo da lingua nem permitem sequer que a homeostase do sistema funcione. Se
tais erros se situam a nivel do cddigo da lingua, os erros de natureza sintactico-
semantica sdo ainda mais graves, pois afectam (ou sdo reveladores de deficiéncias) a
propria estrutura da utilizacdo individual da lingua no acto de fala, a producdo do

discurso. Isto pode ser visto como sintoma de uma incapacidade, ou, pelo menos, de

uma dificuldade, de estruturar o proprio pensamento. Se nao ¢ verdade em alguns
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casos, parece sé-lo, no entanto, em grande parte deles, ¢ ¢ a pratica (pedagogica e
ndo sO) que o demonstra, tanto mais que as dificuldades de expressdo detectadas sdao
acompanhadas de dificuldades de compreensdo (ndo s6 de textos mas também do
discurso oral, sobretudo quando este tem um nivel de estruturagdo mais proximo do

escrito - como ¢€ o caso de aulas, conferéncias, debates, etc.).

Um indicador da consciéncia que se tomou deste fenomeno €, por exemplo, a
evolucdo da cadeira de Lingua Portuguesa, em cursos como o Curso Superior de
Linguas e Secretariado (do Instituto Superior de Contabilidade e Administragao do
Porto), que, do estudo da producdo literaria e dos seus processos estilisticos, passou
a ser uma cadeira de Técnicas de Expressdo, deixando de ter uma orientagdo
humanistica, voltada para aspectos culturais, para se focar sobre aspectos técnicos da
comunicac¢do. Por outro lado, em cursos nos quais era inexistente (e at¢ hd pouco
tempo, praticamente impensavel a sua existéncia), como, por exemplo, em Cursos de
Contabilidade e Gestdo, a cadeira de Técnicas de Expressdo foi incluida no plano
curricular. Nesta perspectiva, trata-se de formar utilizadores capazes e conscientes do
instrumento de comunicacdo que ¢ a lingua materna, no exercicio da actividade
profissional para a qual se preparam. Para além deste facto, sem uma base sa, a
aprendizagem de linguas estrangeiras, com fins especificos ou ndo, toma-se dificil ou

mesmo impossivel.

O nosso objectivo neste capitulo, ¢é, pois, reflectir sobre as causas desta
evolucdo particular da competéncia linguistica e das suas consequéncias sobre o0s
processos cognitivos, dada a correlacdo existente entre estes e a linguagem. Esta
reflexdo baseia-se, em grande parte nas observagdes efectuadas ao longo de uma

pratica pedagdgica, passada e presente.
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4.2 A aquisi¢do da linguagem no processo de desenvolvimento cognitivo

Desde a Antiguidade (Platao, Aritoteles) que, ao reflectir sobre a estrutura do
discurso e os mecanismos da linguagem que lhe sdo subjacentes, se procura definir a
natureza da relagdo existente entre linguagem e pensamento. Nao cabendo, no ambito
desta dissertagdo, passar em revista as diferentes hipoteses historicas, limitar-nos-

emos a referir a chamada hipotese de Whorf (Whorf, 1956)

Este antrop6logo americano, Benjamin Lee Whorf, ao estudar a sociedade dos
indios hopi e a sua lingua, generalizou as suas observacdes, desenvolvendo uma
teoria cultural da organiza¢do semantica das linguas: a linguagem exprime a cultura
de uma sociedade e impde aos membros dessa sociedade uma percepcao do mundo e
um comportamento que lhe sdo peculiares. Deste modo, os habitos linguisticos
podem determinar habitos ndo linguisticos. Esta hipotese foi adoptada por alguns
linguistas. Os psicologos cognitivistas tém, no entanto, uma visdo diferente, como € o
caso de Jean Piaget. Este psicologo suico acreditava na relacdo estreita entre

linguagem e pensamento.

4.2.1 Piaget

E durante o segundo estadio do desenvolvimento (periodo pré-operatério, que
se estende dos 2 aos 7/8 anos) que a formagdo do pensamento, como representacao
conceptual, se desenvolve em simultdneo com a aquisicdo da linguagem, nao
havendo, no entanto, qualquer relacdo de causalidade entre eles. Formagdao do
pensamento e aquisi¢do da linguagem sdo processos solidarios de um processo mais
geral: a constitui¢do da fungdo simbdlica (ou semidtica, sendo esta designacao mais
abrangente, incluindo, além dos simbolos, os signos, verbais ou outros). A linguagem
aparece ao mesmo nivel de desenvolvimento que o jogo simbolico, a imitagao diferida

e a imagem mental, como imitacdo interiorizada. O que caracteriza a funcdo

simbolica, nesses diferentes aspectos, ¢ a diferenciacdo entre significantes e

T
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significados e a capacidade de evocar, a partir destes significantes diferenciados,

significados ainda ndo percebidos.

A transicdo entre os comportamentos sensorio-motores € os simbolicos, ou
representativos, ¢ assegurada pela imitagdo. E assim num contexto de imitagio que a
linguagem ¢ adquirida. Se o desenvolvimento da imitagdo acompanha o dos
comportamentos inteligentes, entdo ¢ possivel atribuir a linguagem um papel central
na formacgao do pensamento, na medida em que ela constitui uma das manifestagoes

da fung¢do simbolica.

E, no entanto, no quarto e altimo estadio de desenvolvimento, periodo das
operagdes formais ou hipotético-dedutivas (que se estende dos 11/12 aos 14/15
anos), que os problemas relativos ao papel necessario, mas ndo suficiente, da
linguagem na conclusdo das estruturas operatorias, podem ser vistos com maior
clareza. Essas operagdes ja ndo visam os proprios objectos como operagdes
concretas, mas sim as proposi¢des, as hipdteses enunciadas verbalmente. As
operagdes proposicionais assim constituidas estdo manifestamente mais ligadas ao
exercicio da comunicacao verbal. Dificilmente se vé como poderiam concluir o seu

desenvolvimento sem a utilizag¢do da linguagem.

Decorridos os quatro estadios de desenvolvimento considerados por Piaget,
poderia supor-se que a inteligéncia atingiu a sua maturidade. Muitos autores (Taylor,
1972, Gruber, 1973, Arlin, 1975, Commons et a/, 1984), porém, defendem a
existéncia de mais um estadio de desenvolvimento, caracterizado pela descoberta, a
inovacao, a criatividade, a experimentacao e o sentido critico. Esta perspectiva, mais
alargada, tem sentido, pois parece, de facto, prematuro considerar o desenvolvimento
da inteligéncia concluido por volta dos 15 anos. As caracteristicas apontadas para
este derradeiro estadio correspondem perfeitamente a um percurso ainda a fazer para

atingir a plena maturidade, pelo menos até aos 18/19 anos (e, por vezes, até mais

tarde...).
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4.2.2 Vygotsky

Além de Piaget, nos aspectos acima referidos, outro autor, que faz referéncia
expressa a linguagem escrita ¢ ao seu papel estruturador, é Lev Vygotsky. Este
cognitivista russo atribui grande importancia a linguagem, e muito particularmente a
escrita, no processo de desenvolvimento, dedicando-lhe um capitulo inteiro na sua

obra A Farmagdo Social daMente (1991)

Ao analisar a natureza das relacoes entre o uso de instrumentos € o
desenvolvimento da linguagem, com o proposito de caracterizar os comportamentos
humanos e o seu desenvolvimento durante a vida do individuo, este autor mostra-se
mais preocupado em descrever e especificar o desenvolvimento daquelas formas de
inteligéncia pratica especificamente humanas (1991: 30-32). Vygotsky afirma que,
numa fase pré-verbal, o uso que a crianca faz de instrumentos pode ser comparada,
efectivamente, ao dos macacos antropdides; mas, assim que a a fala e o uso de signo
sdo integrados em qualquer ac¢do, a organizagdo desta toma um caracter

11

radicalmente diferente: 0 momento de maior significado no curso  do
desenvolvimento intelectual, que da origem as formas puramente humanas de
inteligéncia pratica e abstracta, acontece quando a fala e a actividade pratica, entdo
duas linhas completamente independentes do desenvolvimento, convergem" (1991:

130).

A fala ndo ¢ simplesmente algo que acompanha a actividade pratica, mas
desempenha um papel especifico na sua realizagio. E tdo importante como a propria
ac¢do para atingir um objectivo. Na resolucdo de tarefas praticas, a crianga utiliza,
simultaneamente, a percepcao, a fala e a ac¢do. O uso de palavras na criacdo de
planos de accdo especificos, vai tornd-las em instrumentos utilizdveis ndo s6 no
solucionamento da situa¢do, mas também no planeamento de accdes futuras (1991: 29-

33).

A internalizagcdo da fala social (resultante da evolucdao da "fala egocéntrica", no

\

sentido de Piaget), que ocorre um pouco mais tarde, corresponde a socializagdo da

:
i
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inteligéncia pratica das cnangas e implica uma maior capacidade de utilizar a
linguagem para a resolu¢do de problemas, sem apelar para o adulto. Além de ter um
uso interpessoal, a linguagem passa assim a ter uma funcdo intrasubjetiva. "As
fungdes cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se, entdo, a base de uma
forma nova e superior de actividade nas criangas, distinguindo-as dos animais" (1991:

58).

Vygotsky atribui uma particular importancia, como ja foi referido, a linguagem
escrita, considerando-a como um sistema particular de simbolos e signos cuja
aprendizagem representa uma viragem no desenvolvimento cultural da crianga. Se
numa primeira fase este sistema tem uma funcdo de codigo segundo, representando
apenas os sons ¢ as palavras da linguagem oral, muito rapidamente se torna num
codigo simbolico, representando directamente as entidades reais e elevando-se assim
ao mesmo plano da linguagem oral. O dominio deste sistema € o culminar de um
longo processo de desenvolvimento de fungdes comportamentais complexas (1991:

129-132).

Vygotsky conclui que, apesar de tudo o parecer indicar, ndo hd vantagens em
praticar o ensino demasiado precoce da escrita e da leitura, pois existe o risco de este
se tornar num exercicio puramente mecanico, simples habilidade motora e nao
actividade cultural complexa; a ser praticado, tal ensino precoce implica motivar as
criangas para que sintam a sua necessidade intrinseca, o seu significado. 1 A escrita
deve ser incorporada como tarefa necessaria e relevante para a vida" (1991: 133).
Esta nova e complexa forma de linguagem deve ser ensinada naturalmente, e o facto
de ser cultivada e ndo imposta podera constituir a abordagem mais motivante para o
desenvolvimento da escrita, sendo sentida como um momento natural do
desenvolvimento e nio como um treino mecénico imposto de fora. "E claro que é
necessario, também, levar a crianca a uma compreensdo interior da escrita, assim
como fazer com que a escrita seja desenvolvimento organizado, mais do que

aprendizagem. [...] O que se deve fazer ¢ ensinar as criangas a linguagem escrita, e

ndo apenas a escrita das letras" (1991: 133-134).

el Tl
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4.2.3 Programas de treino/facilitagao cognitiva

Para concluir esta rapida apresentagdo do consenso entre autores que
representam orientagdes tdo divergentes, como Piaget e Vygotsky, sobre a
importancia da aprendizagem da escrita na formacao do individuo, registe-se que,
entre recentes programas de treino/facilitacdo cognitiva referidos por Almeida
(1988), o Projecto Inteligéncia, desenvolvido pela Universidade de Harvard (1983)
prevé expressamente a Compreensdo da linguagem (Série II) e Raciocinio verbal
(Série III), e o Programa de Enriquecimento Instrumental, desenvolvido por uma
equipa de Baltimore dirigida por Feuerstein et al. (1980) prevé trés modulos (etarios)
de exercicios: a) sem apelo a linguagem (exercicios nao verbais) ; b) apelo basico a
linguagem ; c) ler e escrita ; as fungdes treinadas sdo a recolha e tratamento de

informacgao eacomunicagao dosresultados obtidos.

4.3 Aprendizagem da leitura: métodos e objectivos.

Ao contrario do que por vezes se pensa ou se afirma, a época em que vivemos
¢, por exceléncia, a época do escrito. Praticamente nenhuma tarefa pode, hoje em dia,
ser executada sem recorrer a escrita. Quer se trate de tarefas profissionais ou da vida
quotidiana, de ocupagdo de tempos livres ou de deveres do cidaddo, € necessario, em
primeiro lugar, ler, e muitas vezes, escrever também. Aqueles que "evitam" estas
actividades acabam por ficar condenados a dependéncia, marginalizados, tornando-se
presas faceis para todas as formas de manipulacdo e até de opressdo. Com o
desenvolvimento prodigioso da tecnologia, essa tendéncia amplifica-se, conduzindo a
uma sociedade na qual "os que sabem ler" terdo uma ascendéncia crescente sobre "os
que pouco ou nada compreendem" (referimo-nos a compreensao do escrito), sobre

0os que se terdo tornado - ou que se deixou que se tomassem - analfabetos

funcionais.

AR
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Em 1992, a OCDE publicou um importante relatorio, (publicado em Portugal

em 1994, com o titulo de Analfabetismo Funcional e Rentabilidade Economica)
elaborado a partir de um estudo iniciado em 1990, que foi o Ano Internacional da
Alfabetizagdo. Este estudo foi realizado em trés dos paises-membros, os Estados
Unidos, o Canada e a Franga e traduz o lugar de destaque que este problema ocupa
entre as suas preocupagoes politicas. Outros paises virdo a examinar as razoes desta
preocupacao, enquanto que os que jaestdo alarmados com o analfabetismo, funcional
ou ndo, continuam a prestar atengao a este fendmeno. Procura-se encontrar solugdes
a longo prazo, que passam por novas abordagens da aprendizagem na crianga e no
adulto. Este estudo revela um facto que se revela da maior importancia: o
reconhecimento de que a capacidade das empresas e dos paises em responder aos
desafios economicos depende estreitamente do nivel dealfabetizacao da populacao
activa. Apesar das estimativas serem varidveis, segundo as defini¢des, ¢ possivel
afirmar que um ter¢co dos membros da populacao activa poderia ter um desempenho
superior das suas tarefas se soubessem utilizar melhor os mecanismos fundamentais
da leitura e da escrita. O nivel de alfabetizacdo parece estar estreitamente ligado a
toda uma série de "competéncias secundarias" que permitem ao individuo realizar
novas tarefas (aplicando de forma diferente competéncias ja adquiridas), ou executar
tarefas especificas no ambito de objectivos mais vastos (associando varias
competéncias para resolver problemas complexos). A ideia de privilegiar a
aprendizagem em contexto toma vulto num periodo em que o contexto da maior
parte da comunidades profissionais estd em rapida mutagdo. O lugar e a natureza da
mudanga pdem mais em relevo as "competéncias secundarias", mesmo requerendo

um nivel mais elevado de aptiddes gerais de base, como referem Benton et ai. (1990).

As entidades econdémicas comecam a reconhecer o facto do analfabetismo
funcional ser um obstaculo a competitividade. Apesar disso, as instancias
governamentais e educativas oficiais continuam a preferir o retoque administrativo a

uma verdadeira reorientagdo da politica educativa (tanto a nivel da educagdo basica

como da educagao de adultos). O referido estudo revela ainda que a percentagem de
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analfabetos ¢, na verdade, muito fraca, nos paises industrializados. O que ¢ realmente
preocupante ¢ a frequéncia anormalmente elevada de analfabetismo funcional,

conceito que a UNESCO (1962: 3) define assim:

"E funcionalmente alfabetizada uma pessoa capaz de
exercer todas as actividades para as quais a alfabetizacdo ¢
necessaria no interesse do bom funcionamento do seu grupo e da
sua comunidade, e também para lhe permitir continuar a ler,
escrever e calcular com vista ao seu proprio desenvolvimento e

ao da comunidade."

O referido relatorio (OCDE, 1994: 30) assinala que ndo foi por acaso que o
termo "analfabetismo funcional" (referindo que abundantes trabalhos de investigagdao
apoiam esta interpretagdo) saiu do vocabulario militar, segundo o qual to be
functionally literate (estar operacional) significa, na realidade, ser um bom soldado.
Pelo contrario no dominio da participacdo do cidaddo na vida nacional, o dominio do
debate politico, os alfabetizados funcionais aplicam o seu sentido critico e analitico as

estruturas e a linguagem utilizadas para participar nesse debate.

Até ha relativamente pouco tempo, era possivel ser-se bem sucedido na vida,
bem integrado na sociedade e bem equilibrado mesmo sem saber ler e escrever. A
complexidade da vida actual tomou isso praticamente impossivel. A leitura e a escrita
sdo instrumentos indispensaveis para a execu¢do das minimas tarefas quotidianas. No
relatorio da OCDE (1994: 31) sdo referidos estudos que fazem notar que a maior
parte dos empregos exigem ja altos niveis de capacidade de leitura e escrita: os
inquéritos realizados revelam que o nivel dos documentos, tanto no ambito da
actividade profissional como da formacdo no local de trabalho, correspondem ao
nivel requerido no ensino secundario (nove a doze anos de escolaridade). De salientar

que ¢ também o nivel exigido, naturalmente, para o acesso a qualquer curso superior.
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O sucesso escolar, o sucesso profissional, a liberdade e a autonomia dos
cidadaos depende assim - e talvez mesmo em primeiro lugar - da sua capacidade

de compreensao e expressao escrita.

Leitura devera aqui ser sempre entendida na perspectiva mais ampla, de
compreensao e construcao do sentido. Comecemos, no entanto pelo seu sentido mais
restrito, de aprendizagem do codigo (alfabetizagdo de base), dado que € o ponto de

partida obrigatorio para o dominio do c6digo escrito, para a alfabetidade funcional.

4.3.1 Métodos de aprendizagem

A aprendizagem da leitura ¢ feita essencialmente por dois métodos : o sintético,
ou silabico (ou ainda tradicional, remontando a milhares de anos), ¢ o analitico, ou
global, mais recente. Embora o principio de funcionamento deste ultimo ja tivesse
sido enunciado em 1787 por Nicolas Adam, s6 no inicio do século XX vai ser
teorizado e posto em pratica por Ovide Decroly, psicologo e educador belga,
fundador de uma escola para criangas com dificuldades de aprendizagem, em
Bruxelas. Em vez de partir das letras para construir sucessivamente as silabas, as
palavras, as frases, Decroly propde um percurso inverso, aplicando aquilo que
designa por "fun¢do de globalizagdo", partindo de frases, de que a crianga apreende o
sentido e reconhece o "desenho", globalmente, para em seguida aprender a distinguir
as palavras, pelas suas semelhangas e diferencas, as silabas e as letras. Nesta
perspectiva, a aprendizagem da leitura € inseparavel das actividades de expressao, de
observagdo e de construcdo. Este método sempre foi de aplicacdo reticente,
suscitando mesmo vivas oposi¢des. Na maior parte dos casos, nem chegou a ser
aplicado de uma forma ortodoxa, dando origem a métodos "mistos" que, embora

puramente empiricos, alcangaram algum sucesso.

O problema nao €, na realidade, um simples problema de opg¢ao por este ou

aquele método. Trata-se de um problema muito mais vasto, de definicao de estratégia
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global de ensino. E, basicamente, a op¢do por um ensino magistral, concebido como
pura transmissdo do saber, "despejado na cabega praticamente vazia da crianga", que
aprendera (ou ndo) passivamente, ou, pelo contrario, por um reconhecimento de que
a crianga ¢ permanentemente um ser completo, '"inteiro", cujo desenvolvimento,
assim como a sua educagdo se traduzem por uma construgdo continua. Esta
construgdo toma-se possivel por dois factores: o encontro de obstaculos que

provocam a tomada de consciéncia de novas necessidades (a motivagdo),

parcialmente satisfeitas por contributos externos, ¢ a analise desses obstaculos, assim

como das solugdes propostas pelo pedagogo.

4

E nesta perspectiva que podemos citar aqui o modelo relacional, referido por
Almeida (1991). Se, por uma lado, a inteligéncia pode ser considerada como
independente dos niveis de realizagdo escolar, assim como as experiéncias educativas
independentes da inteligéncia e niveis de desempenho intelectual, por outro lado, a
relacdo entre caracteristicas intelectuais e desempenhos individuais valoriza certas
variaveis pessoais como moderadoras de tal relagdo, variaveis essas designadas como

"sociocognitivas" (Almeida, 1991)

Voltando agora ao problema especifico da aprendizagem da leitura, podemos
verificar que, se os métodos e manuais, em geral, explicam abundantemente o
AN

"como", quase nunca se referem ao "porqué". Esta indefinicdo poderd  ser

precisamente uma das causas do fracasso desta aprendizagem.

Nos lemos essencialmente por duas razdes: para procurar resposta as questoes
que pomos a nds proprios ou nos sao postas, ou como forma de distraccdo e de

prazer. Mas, em ambos os casos, ler ¢ sempre um meio para atingir um objectivo e

ndo um fim em si mesmo. Ler ¢ uma actividade finalistica, ao servico de um projecto
que a ultrapassa. Saber ler ¢ ser capaz de se servir do escrito para realizar um
projecto, quer se trate de uma ac¢do a realizar, quer simplesmente de ocupar tempos

livres. O que permite verificar se a leitura foi eficaz é a realizacdo do projecto que a
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provocou. E aessa realizacdo do projecto que podemos chamar "compreensao". Sem

ela, ndo houve leitura.

4.3.2 Leitura, compreensao e construgao do sentido

Se ler ¢ compreender, podemos analisar o sentido do conceito de compreensao
associado a leitura. Em primeiro lugar, podemos considerar trés niveis de
compreensdo : o nivel do contetdo visivel (as palavras, mas também as informagdes
ndo verbais, como as imagens e fotografias, o tamanho ¢ tipo dos caracteres
utilizados, a formatagdo da pagina, entre outros); o nivel da situacdo social em que a
mensagem se insere, circunstancias em que foi produzida, a quem se destina ; o nivel
do projecto de escrita do autor (as razoes da escolha da formulagdo, da apresentagdo
e também de todo o "ndo dito" que estd em jogo na comunicagdo). Compreender € o
resultado de um trabalho, de uma constru¢do, de que faz parte o saber anterior do

leitor.

"Compreender ¢ construir o sentido, por meio de uma percepg¢ao visual, de um
trabalho da inteligéncia e de um dorninio linguistico particular, o da variacdo dos

tipos de texto" (Charmeux, 1987:60).

Para haver registo dos dados perceptivos, tem que haver uma fixacdo dos
olhos. Isto quer dizer que ndo ¢ a varrer o texto com os olhos que se faz a leitura.
Embora haja um "varrimento" visual do conjunto, os olhos detém-se apenas sobre os
pormenores que sdo significativos, fazendo uma selecgdo. Para que essa selec¢do seja
pertinente, tera que fazer parte do treino, como pré-requisito. Outra informagdo vem
completar o nosso conhecimento do papel desempenhado pela vista : ¢ a importancia
da rapidez de leitura. Afirmam, na generalidade, os autores de obras sobre leitura
dindmica (como Warneck & Ullmann, s.d.: 2; 28, mas também Lévy, 1990: 90-93)

que quanto maior ¢ a velocidade da leitura, mais facilmente o texto é compreendido e

mesmo memorizado, o que parece contrariar o principio segundo o qual "devagar se
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vai ao longe". O mais surpreendente ¢ saber que as diferencas verificadas em
velocidade de leitura variam na propor¢do de um para dez, de um sujeito para outro e
que, no entanto, a velocidade de deslocagdo ocular € constante. A causa da rapidez
de leitura nao ¢ uma variagao daquela velocidade de deslocagdo, mas depende de trés

factores (Charmeux, 1987: 60-63)
1) A capacidade de concentragdo intelectual.

Esta capacidade, geralmente fraca na maior parte dos adultos, advém da falta de
treino de dominio corporal, muscular e respiratorio, que sdao factores de

desenvolvimento da capacidade de concentracdo intelectual.
i1) A dimensao do campo de leitura coberto por cada fixagdo ocular.

Se alguns conseguem ler até dez vezes mais depressa que outros, isso € devido
ao numero reduzido de fixagdes visuais de que precisam para ler uma pagina. Quanto
maior ¢ o campo visual, mais depressa os olhos chegam ao fundo da pagina, mas cada
pormenor terd sido percebido vérias vezes, porque, se 0 campo ¢ grande, as fixagdes
oculares sobrepdem-se parcialmente. Vé-se agora melhor por que razdo a leitura
rapida ajuda a compreender e fixar melhor do que uma leitura lenta : esta tem um
campo mais reduzido, poucos pormenores podem ser vistos de uma sé vez e as
fixagdes oculares tocam-se mas ndo se sobrepdem. Se ndo for dotado de uma

memoria excepcional, o leitor lento compreende com dificuldade e pouco memoriza.
iil) A discriminagao visual fina.

Os pormenores importantes, aqueles que se vao tornar em indicios pertinentes,
sao, muitas vezes, de reduzidas dimensdes, limitando-se a uma letra, um acento, um

sinal de pontuagdo. E, pois, importante ajudar a crian¢a a aumentar, simultaneamente,

o seu campo de leitura e a discriminacdo perceptiva fina. Estas capacidades sdo

também de grande importancia para o dominio da ortografia .
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4.3.3 O papel da inteligéncia

Vejamos agora qual o papel da inteligéncia neste processo. A actividade
perceptiva € sempre acompanhada por um trabalho mental que relaciona o que ¢
percebido com o que € conhecido. A percepgao sensorial ndo ¢, na sua totalidade, um
fenomeno passivo, mas sim uma actividade cognitiva. Este trabalho de
relacionamento determina quais os pormenores a reter, a partir dos quais se constroi
o sentido, se constroem os indicios. Charmeux (1987: 65) resume este trabalho em

seis passos ou momentos:
* Projecto de leitura (expectativas, questdes...) ;
» Exploracdo visual (damensagem, globalmente) ;

* Detecgao/ identificacdo dos pormenores, transformados em indicios

(relacionamento entre o que se vé € o que se sabe) ;

* Formulagdo de hipdteses/raciocinio (confrontacdao dos indicios com o

projecto deleitura);

* Leitura linear (clarificagdo e verificacdo das hipoteses pela pesquisa de

indicios maisespecificos);

* Realizag¢do do projecto = compreensao (constru¢ao de respostas as

questoes).

O texto ¢ "compreendido" antes de serem compreendidas as palavras que o
compdem. Estas servem para clarificar e verificar as hipdteses previamente

levantadas. H4, pois, um constante vai-vem entre o que se procura, 0 que se espera

ver, € 0 que se V€, o que se pode interpretar, corno refere também Charmeux (1987:
64-60).
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Foi anteriormente referida toda uma gama de indicios, tais como natureza do
suporte, formatacdo da pagina, tipos de caracteres, relacdo texto - imagem (nao

esquecendo que o texto também ¢ uma imagem, com caracteristicas proprias) etc.,

Referimos agora uma classe de indicios, de caracteristicas diferentes e de capital
importancia: os indicios linguisticos, designacdo que engloba a pontuagdo e o0s
indicios verbais. A pontuacdo - os sinais de pontuacdo - embora seja muitas vezes
subalternizada, tem um papel tdo importante como os outros indicios linguisticos. Ela
revela a estrutura interna da frase, como unidade significativa, assegurando a sua
coesdo, assim como a do texto. Os sinais de pontuagdo sdo verdadeiros articuladores

do discurso, no mesmo plano dos morfemas com essa fungdo especifica.

Quanto aos indicios verbais, sdo considerados, geralmente, como unidades
lexicais (as palavras). Na realidade, esta designacao de "verbal" é enganadora, pois,
além das unidades lexicais, engloba as unidades exclusivamente gramaticais, com
especial destaque para as que tém funcdo de articuladores de discurso (€ um facto
que a crianga de 5/6 anos tem tendéncia a "ler" apenas as unidades lexicais, se nada
for feito para chamar a sua atengdo sobre as "outras"), e ainda a ordem das palavras,
também elemento de coesdo textual, entre outros. Um ultimo indicio "verbal": a
relacdo entre unidades de segunda articulagdo - fonema/grafema, a relacdo entre os
"sons" da linguagem e o escrito (em particular marcas ortograficas com funcao

significativa, como acontece com as palavras homofonas).

Como ja foi referido acima, a construcdo do sentido faz-se também pelo
dominio das linguagens especificas de diferentes tipos de textos, para além das
diferencas globais relativamente & oralidade. Um editorial, o enunciado de um
problema, um poema, uma receita de cozinha, um telegrama ndo tém muito em
comum, a nivel da sua formulacdo, nem pelo vocabuldrio, nem pela sintaxe. As
diferengas, estudadas e caracterizadas pela sociolinguistica, resultam de trés dados

essenciais: as condigdes da situacdo de comunicacdo, as suas caracteristicas sociais e

o projecto de escrita do produtor do texto. Estes dados influenciam os aspectos
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linguisticos dos textos a ler, € necessario contar também com eles na construgao do

sentido.

4.4 O oral e oescrito

A relacdo entre estes dois codigos da linguagem verbal ¢ complexa. O primeiro
deu origem ao segundo, tendo este, inicialmente, mantido o seu estatuto de codigo
segundo. Muito rapidamente tornou-se autonomo e assumiu fungdes diferenciadas
relativamente ao oral, como ja referimos. Luhman (1992: 144 ) refere-se a este
processo, apontando como factores desta evolugdo as limitacdes da comunicagdao. O
codigo oral estd limitado pela espacialidade e temporalidade do acto de comunicagao.
Estes limites fizeram sentir a necessidade de um sistema de registo, de notacao,
susceptivel de os ultrapassar, criando assim uma memoria social. Mas nao deixou de
criar, também, os seus proprios limites: a sequencialidade, como principio de
organizagdo textual, a separa¢do entre o enunciador e o enunciatario, sendo este
representado por uma abstracgdo, ou, na melhor das hipoteses, um retrato-robot, e,
por fim, o principio da invariabilidade do sentido do texto. As diferengas entre os dois
codigos dependem, concretamente, de trés factores essenciais pertencentes a esfera
da situacdo de comunicacdo: as relagdes entre os interlocutores, os dados sociais da

situacdo e o projecto pessoal daquele que escreve.

4.4.1 As relacoes entre osinterlocutores

Ler, assim como escrever, sdo actividades de comunicagdo particulares: ¢
comunicar com alguém que ndo estd presente, ¢ uma comunicagdo diferida, ao

contrario da comunicacdo directa, na qual o feed-back desempenha um papel

fundamental. Esta diferenca de relagdes entre os parceiros da comunicacdo implica
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importantes consequéncias na formulagdo dos conteidos da comunicacdo

(Charmeux, 1987: 72).

Em primeiro lugar, encontramos diferengas no léxico utilizado, em particular os
morfemas que designam elementos do contexto situacional - os deicticos. Uma
situacdo de comunicacdo define-se pela respostas as perguntas "Quem fala?", "a quem
fala ?", "de que fala ?", "onde ?" "quando ?". Algumas destas perguntas
permitem definir o conceito, mais técnico, de enunciagdo. Uma vez definida a
situacdo e a relacdo entre os intervenientes, veJamos em que se traduzem as

diferencas (Charmeux, 1987: 73).

De um modo geral, o escrito utiliza um léxico diferente do do oral, geralmente
correspondente a um nivel de lingua corrente. A linguagem escrita ndo dispde do
apoio da linguagem mimo-gestual, da prosddia, da possibilidade de reformulacio, do
feed-back; apenas dispde do proprio texto como fonte de informacdo. Em

consequéncia, o escrito usa palavras mais exactas, mais rebuscadas, menos ambiguas.

Apelativos, embraiadores do discurso ou deicticos sdo palavras de dificil
emprego no escrito, obrigando a introduzir referéncias especificas aos  dados

situacionais a que se referem. A sua utilizagdo sem respeitar esta condi¢do, leva a

producdo de textos com interferéncias de oralidade (tipico de quem "escreve como
fala") - o que representa um dos graves problemas da actualidade, em consequéncia
de uma aprendizagem que fracassou ou da falta de pratica de leitura. A este

fenomeno ndo ¢ estranho o papel dos meios de comunicagdo social, em especial os

multimedia.

Se a passagem a Galdxia de Guttenberg, segundo McLuhan, e desta a Galaxia
Marconi implicou as profundas alteragdes que bem conhecemos, a verdadeira
revolugdo deu-se com o aparecimento ¢ a generalizagdo da comunica¢do multimedia,

principalmente a televisdo e o computador (que, em consequéncia da velocidade da

evolugdo tecnolodgica, ja entrou plenamente na categoria dos multimedia, além das

potencialidades hipertextuais, de que ja dispunha). Este ultimo ao introduzir

o B A
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tecnologia interactiva no processo de comunicagdo, cria um espago privilegiado no

qual autor, leitor e informagao se relacionam na construgdo colectiva da significagdo.

Nao nos vamos alongar sobre estes novos "membros da familia", das familias
desta "aldeia global" em que transformaram o mundo. O livro ocupa apenas o sentido
da visdo (a concentracdo na leitura ¢ que pode impedir de ouvir); a radio apenas
solicita o ouvido; televisdo mobiliza os sentidos que fornecem mais informagdo, vista
e ouvido, e, o que ¢ um inconveniente, criam uma atitude passiva no receptor. Nao
podemos, no entanto esquecer que, mesmo nestes meios de comunicagao classicos, a
interactividade comeca a ser uma realidade, embora muitas vezes falsa e ainda nio

divulgada a mesma escala.

Nao podemos simplesmente condenar os mass media. Eles tém e terdo o seu
papel a desempenhar, bastando que, para isso, tenham a evolugdo que se espera,
passando a ser dotados de interactividade que permita coloca-los ao servico do

individuo e da comunidade, e ndo o contrario

Em segundo lugar, encontramos diferencas de estrutura gramatical. Num texto
escrito, o leitor constroi o sentido sozinho e precisa, por isso, de muito maior
precisdo para poder entrar nas intengdes de comunicagdo do autor. Dai a necessidade
de uma arquitectura logica e rigorosa, que explicite com a méaxima clareza as relagdes
entre as vdrias proposicdes do texto. Este contém sempre frases mais longas e
complexas e utiliza mais formas de conjugacdo verbal do que a conversagdo oral. O
escrito tem, pois, uma gramatica substancialmente mais complexa e rigorosa do que o
oral. Se actualmente as maiores dificuldades sdo detectadas, quer na compreensdo do
escrito, quer na expressdo escrita, a oralidade parece estar menos atingida. Apesar da
oralidade ser ainda mal conhecida na sua organizagdo interna e a sua gramatica estar
ainda, em grande parte, por fazer, podemos desde ja estabelecer uma oposi¢do
fundamental. Ao longo da aquisi¢do da linguagem oral (periodo pré-operatério, dos 2
aos 7/8 anos, 2° estadio de desenvolvimento, segundo Piaget, como vimos), a crianca

adquire simultaneamente uma gramatica que se vai construindo por tentativas: trata-

R Ry ——
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se de urna gramatica implicita que, resultando dessa aquisi¢do, ¢ também necessaria
ao seu desenvolvimento. No estadio seguinte - periodo das operagdes concretas,
dos 7/8 aos 11/12 anos - e quanto a aprendizagem da linguagem escrita (tanto na
leitura/compreensdo, corno na expressdo escrita), a aprendizagem da gramatica
especifica desta linguagem ¢ diferida praticamente para o estddio seguinte, com
excepcao da morfologia (classificagdo e mecanismos de flexdo das palavras). Isso

verificou-se até hd pouco mais de vinte anos.

Nessa altura, com a restruturagdo do ensmo, houve urna substituicio da
chamada gramatica tradicional por modelos de gramaticas inspiradas na linguistica
sincronica, € o seu ensino diferido na sua quase totalidade para o periodo que Piaget

designa corno "das operagdes formais".

Esta substituicdo de modelos gramaticais (que ja referimos no Capitulo 2) criou
sérias dificuldades dado que os modelos adoptados foram, muitas vezes, mal
escolhidos, mal assimilados, mal adaptados para além do facto de grande parte, se
ndo a maior parte dos professores ndo estar preparada para essa mudanga.
Conjuntamente com outros factores ja referidos, estas alteragdes vao  criar
dificuldades acrescidas ao processo de aprendizagem da leitura, que se ressente da
falta de sistematizacdo e de estruturacdo. E talvez urna das causas mais importantes
das dificuldades de compreensdo e de expressdo escrita que experimentam muitos
jovens adultos e um dos factores que contribuem para o afastamento da pratica da

leitura.

Por ultimo, referiremos a organizagdo do discurso. Focaremos apenas um
aspecto: sendo o texto escrito urna mensagem existente no espago, € ndo no tempo
(corno o oral), permite urna exploragdo sem limite temporal. Pode assim ser
percorrido as vezes que forem necessarias, at¢ a sua compreensdo. Precisa, no
entanto de guias que conduzam o leitor até ao objectivo pretendido pelo autor, € isto

ndo so a nivel da frase, mas também da organizacdo geral do texto, em especial na

ligagdo entre as frases que o constituem. Verifica-se que, muitas vezes, o sentido das
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palavras isoladas e até das frases ¢ compreendido, o que nem sempre acontece com o
sentido geral do texto. O texto tem uma gramdtica propria, que assegura o
funcionamento dos mecanismos de coesao (sintaxe) e de coeréncia (semantica), entre
outros. O texto ndo ¢ apenas a justaposicdo do sentido das palavras e das frases,

como sabemos.

4.4.2 Os dados sociais da situagcdo de comunicagao

Qualquer texto ou qualquer mensagem estd necessariamente ligado a uma
situacdo social, com um passado que condiciona as formas actuais. Um problema de
matematica, um boletim meteorologico, uma apodlice de seguros, uma carta
administrativa, um conto, reconhecem-se a primeira vista pela presenca de
vocabulario especifico e, sobretudo, de estruturas sintacticas particulares, que podem
como ja referimos anteriormente, ser uma das causas da ndo compreensao pelo leitor.

E preciso advertir, o mais cedo possivel, para a existéncia de codigos sociais

especificos, responsaveis por tipos de textos tao diferentes entre si.

A leitura de textos auténticos, inseridos em situagdes de comunicagao efectivas
pode, ao contrario de simulagdes produzidas para aprender a ler, artificiais e ndo
convincentes, facilitar a aprendizagem. Este facto foi reconhecido e posto em pratica

ha j& algum tempo.

4.4.3 Os projectos pessoais do autor do texto

Cabe aqui referir, apenas e resumidamente, o estilo, desvio relativamente a um
cddigo social (como foi referido no ponto anterior) e/ou a propria norma linguistica
(que Roland Barthes designou por "grau zero da escrita"). Cria-se assim, para além

do codigo comum (regras da lingua, sintaxe, etc) e dos cddigos sociais, um codigo

funcional, ligado aos projectos de escrita, e que constituem o estilo do autor, a que o
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leitor tera que ser sensivel. Isto s6 e possivel se estes trés codigos estiverem presentes
no texto. Razdo suplementar para preferir textos auténticos, com projectos de

comunicacdo efectivos, como foi referido acima.

4.5 Dois casos paradigmaticos

Sendo o nosso objectivo apresentar aqui uma reflexdo sobre os aspectos que
temos vindo a desenvolver, ndo ¢ nossa pretensdo desenvolver uma reflexdo
puramente tedrica, visto que se apoia num conjunto de observacdes efectuadas ao
longo de uma pratica pedagogica. Os dois casos que vamos apresentar pretendem
apenas ilustrar o que acabdmos de expor. Sdo observagdes e ndo experiéncias feitas

com rigor cientifico que permita generalizar conclusdes.

Primeiro exemplo

Num teste de avaliacdo de conhecimentos da cadeira de Introducdo aos Estudos
Linguisticos, do 1 ® ano do Curso de Linguas e Literaturas Modernas de uma
Faculdade de Letras, era posta a seguinte questdo: "As gramaticas generativas e
transformacionais sdo modelos de gramatica formal. Explicite a no¢do de gramatica

formal."

Verificamos poder agrupar as respostas (em 147 alunos) do seguinte modo:

* 18% - ndo respondeu ou respondeu de maneira completamente errada ;

*23% - respondeu definindo a nocdo de gramatica generativa e

transformacional ;

* 28% - respondeu demonstrando que as g, g. t. sdo gramaticas formais ;

* 31% - respondeu definindo o conceito de gramatica formal.
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Nao consideramos, com excep¢do do primeiro grupo, a correccdo das
respostas, mas apenas o ponto de incidéncia sobre o enunciado. E evidente que se
poderia concluir que ndo sabendo responder ao que era solicitado, os alunos tentaram
fazé-lo utilizando os conhecimentos que possuiam. Em momento posterior, apos
termos chamado a ateng¢do para a formulagdo do enunciado, solicitamos nova
resposta. 16% continuavam a ndo saber responder, mas os restantes 84%
responderam tentando definir a no¢do de gramatica formal. Com esta verificagdo e
pelo facto do assunto ter sido cuidadosamente exposto nas aulas, arriscar-nos-iamos
a interpretar a incorreccdo das respostas corno sendo um problema de
leitura/compreensdo do enunciado. Embora provavelmente tenha sido "lido" até ao

fim, aleitura limitou-se, narealidade, aurna parte do enunciado.

Segundo exemplo

Num teste da cadeira de Técnicas de Expressdo,urn dos exercicios consistia em
fazer o resumo, em 10 linhas, de um texto de urna pagina, apresentando previamente
a divisdo do texto em partes (dando um titulo-resumo a cada parte), identificando as
palavras-chave e fazendo o levantamento dos articuladores do discurso. O teste foi

feito por 182 alunos.

Pudemos observar que, tratando-se de um texto sobre meios de comunicacao

social, os resumos indicavam o seguinte :
* 61,% - texto sobre meios de comunicagao social ;
* 26% - texto sobre meios de comunicagao ;
* 13% - texto sobre comunicagao.

Esta distribuicao foi confirmada pelo titulos dados ao resumo. Nao analisdmos

outros desvios na compreensdo do texto, porque, sendo abundantes, levariam muito
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tempo a tratar, e so se justificaria com uma grelha de andlise de conteudos adequada.

As palavras-chave indicadas confirmaram, nos mesmos alunos, o desvio analisado.

Quanto a divisdo do texto em partes, a quase totalidade considerou um nimero
demasiado elevado de partes, parecendo demonstrar a necessidade de fragmentar o
texto em sequéncias muitos curtas, cortando blocos semanticos com o mesmo topico
discursivo. Nao se justificava considerar mais de cinco partes, mas 82% considerou
mais de sete, chegando a atingir, apenas num caso, dezassete. Esta andlise repercutiu-
se na constru¢do do proprio resumo, que apresentava uma distribui¢do incorrecta da
informacao, ocupando a parte inicial do texto a maior parte do resumo e o resto

apenas duas a trés linhas.

Finalmente, a conclusdo do texto foi mal interpretada, com excepcdo de 14

alunos.

Que concluir desta observagdo? Dificuldades de leitura/compreensdo, apesar de
se tratar de um texto que abordava um tema familiar para este alunos? Dificuldades
em manter a capacidade de concentracdo e memoriza¢do ao longo da leitura do
texto? Talvez um pouco de tudo, mas, sobretudo, uma falta de habitos de leitura que

podera ser o cerne do problema do insucesso escolar.

Sentimos a necessidade de concluir este capitulo, sublinhando que nao
procuramos aqui dar respostas nem apontar solugdes radicais, que talvez ndo
existam, e tendo dito o que nos parece essencial, embora ndo exaustivamente, sobre
as dificuldades de leitura/compreensdo e de expressdo. A nossa intencdo foi apenas
tentar ver, de um modo que se pretendeu o mais sistematico e completo possivel, as
causas de certos factos e fendmenos que estdo na base de um importante e real
problema, assim como as consequéncias que podera ter a nivel do proprio processo

do desenvolvimento.

Nao pretendemos dar uma visdo catastrofica de uma situacdo sem saida.

Parece-nos somente estarmos a atravessar um periodo de profundas transformacdes,
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em todos os planos. Mas nao nos podemos limitar a deixar agir os mecanismos de
auto-regulagdo dos sistemas, pois a velocidade de reac¢ao destes pode ser demasiado

lenta, comegando aqueles mecanismos aatrasar-se perigosamente.

S6 um esfor¢o conjunto e coordenado poderd ajudar a recuperar o tempo
perdido. Nao nos podemos esquecer que, sendo a Educacdo um processo
permanente, o problema diz respeito a todos. E claro que tém uma particular
responsabilidade todos aqueles que estdo envolvidos no sistema de ensino - os
professores, em geral, mas, na primeira linha, os professores de Portugués - para

nao deixar que se agrave.

Por fim, é preciso olhar de frente para a nova via que se abre com a
generalizagao dos sitemas multimedia e hipermedia, que ddo uma nova dimensao ao
projecto de leitura. E o leitor que decide dos percursos de leitura, em funcdo da suas

necessidades, preferéncias, capacidade e ritmo, libertando-se assim da tirania de uma

sequencialidade imposta, ¢ verdadeiramente o lector in jabula.




CAPITULOS

REDES PARTILHADAS DE REPRESENTACAO DE CONHECIMENTOS:

AS NOVAS COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM

"Nao vale a pena tentar", disse Alice, "ndo se pode acreditar em coisas impossiveis."

"Atrevo-me a dizer que ndo tens praticado muito", disse a Rainha. "Quando eu tinha a tua
idade fazia isso todos os dias durante meia hora. Por isso, as vezes, antes do pequeno almogo, ja tinha

acreditado em seis coisas impossiveis."

Lewis Carrol

Alice in Wonder/and
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Nas palavras de Anshen (1994: 1) um comprorrusso como este faz parte
integrante da natureza humana, representando um aspecto, talvez o mais importante,
da nossa criatividade. O avango da ciéncia implica um alargamento das nossa
capacidade de compreender e apreciar a natureza e o significado das forgas criadoras
do universo e, consequentemente, do homem. Uma tal confianca na existéncia real da
possibilidade, na nossa relagdio com o universo, pode levar-nos a aceitar como
verdade a desafiadora afirmagdo de Einstein: "O mistério do universo consiste na sua

inteligibilidade" (citada por Anshen, 1994: 1).

A divisdo primitiva entre a Terra e o Cosmos em processos objectivos no
espaco, no tempo e na mente em que se reflectem, deixou de ser um ponto de partida
satisfatorio para a compreensao do universo, da ciéncia ou de nos proprios. A ciéncia
comeca agora a concentrar-se na convergéncia do homem e da natureza, no
enquadramento que faz de nds, enquanto partes dependentes da natureza e,
simultaneamente, faz da natureza o objecto das nossas ac¢des e pensamentos. "Em
termos quantitativos, o universo € indiferente, em grande medida, aquilo que acontece
ao homem. Qualitativamente, ndo ha nada que aconteca ao homem que ndo tenha
uma repercussao nos elementos constitutivos do universo. Isto confere ao individuo

uma importancia cé6smica" (Anshen, 1994: 1).

Assim, toda a experiéncia e todo o conhecimento se baseiam num principio de

convergéncia, conduzindo até a compreensdo da participagdo do homem e da sua
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responsabilidade moral no todo organico da realidade. As ciéncias da relacao sujeito-
objecto tendem assim a evoluir, imperceptivelmente, para uma meta-ciéncia da

convergéncia da interac¢do sujeito-objecto.

Este principio de convergéncia, tal como tem vindo a ser desenvolvido pelo
linguista americano Noam Chomsky (a sua obra Conhecimento da Linguagem, 1994
¢ a sintese de 30 anos de reflexdo), ao longo da sua busca dos universais da
linguagem, e que nos parece susceptivel de generalizar 4 totalidade do conhecimento,
pode ser simbolizado, segundo este autor, citando e aceitando a sugestdo de Fay
Zetlin, pela Fita de Mobius. Este mistério da matematica, concebido por August
Mbobius (matematico alemao, 1790-1868) representa um unico anel continuo, mono-
dimensional, sem interior nem exterior, sem principio nem fim. A sua observagao
revela que a Fita, tendo apenas um limite continuo, d4 origem a um anel, que ¢ duas
vezes a circunferéncia da fita original com metade de uma volta, que acaba por

convergir consigo propria.

"O mistério do universo ¢ o mistério da mente t€m vindo a ser, em certa
medida, revelados. Mente e matéria, mente e cérebro convergiram. O espaco, o
tempo e o movimento estdo conciliados" (Anshen, 1994: 11). O homem, a
consciéncia e o universo estao reunidos, dado que sdo formas da mesma matéria. O
espaco € o tempo sdao modos pelos quais nds pensamos, mas nao sao condigdes em
que vivamos e tenhamos a nossa existéncia. "A religido e a ciéncia tendem a fundir-
se; a razdo e os sentimentos juntam-se, com respeito mutuo, alimentando-se um ao
outro, aprofundando e acelerando as nossas experiéncias do processo de vida"

(Anshen, 1994: 11).

Ao longo da sua ja longa reflexdo sobre linguagem e pensamento, o citado
linguista Noam Chomsky (cuja obra, no seu conjunto, teve um papel fundamental na
nossa formagao em Ciéncias da Linguagem), afirma haver dois problemas relativos ao

conhecimento humano que sd3o, no minimo, intrigantes, cuja formulacdo, mais

desenvolvida retoma na obra que citamos na pagina anterior (1994: 15). O primeiro ¢
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o de explicar como podemos nds "saber tanto a partir de uma evidéncia tdo limitada".
O segundo ¢ o de "explicar como podemos saber tdo pouco a partir de tanta evidéncia".
Ao primeiro, chamou-lhe Chomsky "problema de Platdo" ao segundo, "problema
de Orwell" (comparavel aquilo que, na vida social e politica, designou por "problema

de Freud").

O "problema de Platdo" consiste em sabermos tanto, apesar da evidéncia que
nos ¢ acessivel ser tdo escassa. O "problema de Orwell" consiste em explicar por que
razdo sabemos e compreendemos tdo pouco, mesmo quando a evidéncia que nos ¢
acessivel ¢ tdo rica. No primeiro, as questdes sdo do dominio das ciéncias, e trata-se
de descobrir os principios explicativos, por vezes ocultos e abstractos, que possam
dar sentido a fenomenos que, a superficie, parecem caoticas, discordantes e sem
qualquer padrdo de significado. Esta busca da origem a "sistemas cognitivos",
resultantes da interaccdo da experiéncia com o método que os sujeitos t€ém de a
construir e de lidar com ela, incluindo mecanismos analiticos, factores intrinsecos
determinantes da constru¢do do conhecimento. O "problema de Orwell" ¢ bastante
diferente. Os padrdes sujacentes aos fendmenos mais importantes da vida politica,
econdmica e social ndo sdo dificeis de distinguir, embora se fagam muitos esforcos
para ocultar os factos; a explicacdo para aquilo que é observado pelos que se
conseguem libertar de doutrinas e ideologias ¢ dificil de descobrir ou de compreender

(Chomsky, 1994: 15).

Um bom exemplo do que este problema representa ¢ o comportamento dos
destinatarios da informacdo fornecida pelos meios de comunicagdo social: para a
esmagadora maioria, a guerra da Bdsnia ou o virus da SIDA parecem so existir

quando sdo noticia, quando os media a eles se referem.

A convergéncia entre estes dois problemas, ou principios, s6 pode operar-se no
interior do processo educativo. Educagdo tem que ser aqui considerada, voltamos a

recordar, como um processo global e permanente, formando cidaddos livres e

conscientes. O sistema de ensino/aprendizagem, representado pela Escola, ¢ a pedra

i
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angular do processo educativo. Ora a Escola, como ja referimos, comegou ha algum
tempo a dar sinais de ndo conseguir atingir os objectivos que sempre foram e terdo
que continuar a ser os seus. E evidente que estamos perante um problema que nio
tem solugdo simples nem facil. A solucdo ndo saird, certamente, das paginas desta
dissertacao. O nosso objectivo ¢ apenas o de tentar dar algum contributo para a

relfexao sobre os sintomas e o diagnostico, na expectativa de uma cura.

5.1 Educacio Assistida por Computador

Como refere Dias (1993a: 73), o modelo psicologico de processamento de
informagdo que se comecou a desenvolver a partir dos anos sessenta foi
sistematicamente orientado em fung¢do das sequéncias do computador como sistema,
e ndo para o potencial dos processos que nele podem ser implementados. Toda a
investiga¢do sobre inteligéncia artificial procurou desenvolver, a partir dos anos 50,
programas de simulagdo de processos cognitivos que muito rapidamente se revelaram
inoperantes. O elevado nimero de neuronios (mais de dez milhdes) para o cérebro
humano ¢ impossivel de ser reproduzido no computador, para assim se poder

concretizar aanalogia fisica.

"A perspectiva funcional que lhe sucedeu, constituiu um desenvolvimento da
analogia inicial e desempenhou um papel determinante na clarificacao das similitudes
entre os dois sistemas. Deste modo, tomou-se possivel afirmar que, quer a mente,
quer o computador sdo sistemas de intengdo geral: ambos codificam, armazenam e

operam com simbolos e representagdes internas." ( Dias, 1993a: 73)

Na realidade, talvez se tenha partido de um pressuposto errado. Nao ¢é possivel
- nem necessario - desenvolver um computador com capacidade de simulag¢do de
milhdes de neuronios. Quase sem nos termos apercebido de tal facto, um sistema
nasceu, cresceu € ndo para de se desenvolver e €, naturalmente, a pretendida

simula¢do ou, mais do que isso, uma verdadeira e real rede neuronal. Referimo-nos,




84

como ¢ evidente a World Wide Web. Mas uma rede neuronal faz parte de um vasto
sistema, gerido por um cérebro. O "cérebro" da rede ¢ virtual, & constituido pela
propria rede, com todos os seus componentes ¢ utilizadores que a partilham,
revisitando, uma vez mais, a metafora de Rosnay (1986). Ainda ndo estara na sua
configura¢do definitiva (se um dia precisar de ter alguma), mas aperfeicoar-se-a ou
serd substituida por uma equivalente, mais perfeita. Em todo o caso, ainda que seja
apenas um prototipo, funciona. Esta assim langada a base de uma inevitavel simbiose
homem-sistema informatico ("maquina" ainda, para a generalidade das pessoas,
incluindo os utilizadores mais avisados, como veremos no capitulo seguinte). Sao
formas de inteligéncia que se completam e concorrem para o mesmo fim. A
inteligéncia artificial permite simula¢des de comportamentos inteligentes humanos e
de processamento cognitivo da informagdo (Vega, 1984), em actividades que
englobam a compreensdo da linguagem, a aprendizagem e o raciocinio. A constru¢ao
do conhecimento faz-se a partir da interac¢do com a informagao e das representagdes
construidas individualmente a partir do relacionamento da informag¢do com o

conhecimento prévio.

Nicholas Negroponte, "guru" da era digital, criador do conceito de multimedia,
na sua recente obra Being Digital (1995), apresenta as suas ideias sobre a revolugdo
multimedia, ainda no inicio, a acreditar nas previsoes que apresenta, facto este que,
dada a credibilidade do autor, ndo podemos deixar de aceitar. Uma das afirmagdes
importantes ¢ a de que estamos a assistir a uma viragem estratégica do computador
para a rede, que define como uma inteligéncia e uma imaginagdo colectiva que
transcende qualquer individuo ou empresa. Isto anuncia o fim da era (dos actuais, ou
mesmo de todos) dos lideres da informatica, Bill Gates e Andy Grove ("reis" do
software e do chip, respectivamente). Prevé que a miniaturizagdo e a nanotecnologia
transformardo a voz no modo dominante de interaccdo homem-sistema informatico,
reduzindo substancialmente a utilidade e a importancia das interfaces graficas. E o
advento das "interfaces baseadas em agentes", tal como as designa. O agente pode

assumir uma personalidade, oferecendo uma "interface social do utilizador",
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complementares da interface grafica. Para que se concretize plenamente o sonho da
inteligéncia artificial, Negroponte preconiza a "humaniza¢ido" do computador, que
passa pelo reconhecimento visual (além da voz) do utilizador e pelo conhecimento
dos seus gostos e preferéncias. Enquanto isso ndo acontece, qualquer cdo ¢ mais
"inteligente" que um computador, porque vé e reconhece pessoas, enquanto o
computador (ainda) ndo. Finalmente, com a substituicdo do atomo pelo bit, 0 media
deixa de ser a mensagem, como afirmava Marshall McLuhan, passando apenas a ser

uma das suas materializagdes possiveis, ao sabor do receptor. (Negroponte, 1995)

O computador, além de sistema autonomo, ¢ o portico de acesso ao universo, a
partir do qual nos integramos nele, os conceitos de real e virtual perdendo assim
sentido. Afinal, do universo, nés s6 temos uma representagao construida a partir dos

dados fornecidos pelos nossos (extremamente faliveis) sentidos .

Mas a mediatizagdo tecnoldgica da informacao, por si s0, ndo ¢ suficiente para
fundamentar o discurso didactico. Como refere Jonassen (1992: 67), as pessoas ndo
aprendem mais ou, simplesmente, ndao aprendem so pelo facto de estarem frente a um
computador, livro, video ou qualquer outro artefacto didactico. Nao ¢ a simples
interaccdo com os media que facilitara as aquisi¢des de informagdo, mas sim as
estratégias cognitivas que cada individuo desenvolve ao utilizar os media como

estratégias paraaaprendizagem.

Aplicado ao ensino, este principio da mediatizag@o tecnologica da informacao,
nao sendo associado ao paradigma construtivista, que propde que o significado seja
imposto pelo sujeito, através de um processo permanente de reconceptualizacao,
pode ser redutor e opor-se ao conceito de aprendizagem enquanto processo
dindmico, no qual o aluno € o sujeito activo da construgcdo da significagdo. A
utilizagdo dos media no plano da actividade mental implica-os como instrumentos
cognitivos para a geracdo interna do conhecimento, acentuando a natureza

construtivista da compreensao, como referem Spiro et al. (1995: 89)
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Da simples e redutora mediatizagdo de conteudos, passamos a mediatizagdao da

actividade mental. (Dias, 1996: 5)

Neste sentido, a utilizagdo da tecnologia educativa devera orientar-se no
sentido de desenvolver no aluno competéncias que lhe permitam construir e
reconstruir os modelos de que necessita para a execucdo das tarefas, ultrapassando a
funcdo de transmissao de planos, regras e procedimentos (Duffy & Jonassen, 1992: 32-

33).

Esta evolugdo das tecnologias de informag¢do e comunicagdo na Educagao
Assistida por Computador, ultrapassando o modelo sequencial, impde uma
complexidade decorrente da criacdo de universos nao-lineares e interactivos. Sdo
sistemas de informacdo que pretendem recriar a multidimensionalidade das redes

semanticas de representacdo de conhecimentos, como refere Dias (1996: 5).

Os ambientes de expansdo cognitiva hipertexto, como sdo referidos por Dede
(1987: 20-24), colocam os centros de decisdo e negociacao da significagdo na rede do

sistema.

Os sistemas hipertexto de ensino aberto das redes tecnologicas de informacao e
comunica¢cdo alargaram o limite fisico da comunicagdo até a dimensdo de
comunidades virtuais, como a World Wide Web, ou de ambientes interactivos
multimedia e hipermedia. Concedendo liberdade de acesso a multidimensionalidade da
informagdo, permitem ao aluno ser simultaneamente consumidor e autor das
narrativas das redes hipertexto das novas comunidades de aprendizagem, como refere
Dias (1996: 6), ultrapassando o limite fisico das paredes da sala de aula e do discurso
ai produzido. A tecnologia da organizagdo hipertextual da informagdo segue o
principio, como ja referimos, da representacdo sob a forma de redes semanticas, de
acordo com a modelagem da teoria cognitiva, sendo assim instrumento de expansao
da actividade cognitiva do utilizador. Este transforma-se num verdadeiro "hipemauta"

que, navegando em hipermundos de informacdo, entre os universos de textos,

imagens e sons, constroi o seu conhecimento (Dias, 1994b: 33). A organizac¢do da
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informacao na rede hipertextual ultrapassa, no entanto, a do modelo cognitivo de
processamento, ao permitir, pela flexibilidade da organizagdao das representacoes,
criar significados multiplos - os nos da rede sdo activados em fun¢do da necessidade

do padrao de representacdo, multidimensional.

Sobre a antevisao da sala de aula do século XXI, apds tudo o que acabamos de
referir, podemos afirmar que nao seria dificil delinear cendarios. A recente publicacdo
do livro de Bill Gates, Rumo ao Futuro (1995), entre outras referéncias, ndo menos
importantes nem abundantes na literatura, confirma-o plenamente. Para além do
interesse que esta obra tem no conjunto, dedica um capitulo inteiro a Educacdo
(1995: 239-264), especificamente, no qual este autor refere pormenorizadamente o
cenario tecnoldgico que envolvera as comunidades de aprendizagem. Mas o essencial,
do ponto de vista do nosso objectivo nesta reflexdo, ndo ¢ saber quais os artefactos
tecnoldgicos que estardo presentes nas escolas, na escola da "aldeia global". O que
nos parece importante ¢ avaliar até que ponto o actual analfabetismo funcional ndo
estara também a ser (ou a tomar-se) num problema de literacia informacional ou

tecnoldgica.

Mas se desenharmos o cenario tecnoldgico (do presente ou de um futuro muito
préximo), ndo podemos deixar de mencionar um aspecto muito importante: a cronica
"falta de meios" de que padece a Escola. E vital, como pensamos que ficou
demonstrado, ter computadores, embora seja muito "mais vital" utiliza-los, sobretudo
bem. O elevado custo destes equipamentos ¢ apenas aparente. Além da tendéncia
constante para a baixa dos precos, provocada pela rapidez da evolugdo tecnologica e,
consequentemente, pela obsolescéncia, ndo se toma necessario ter equipamentos
autobnomos e auto-suficientes. A implementacdo e vulgarizagdo de redes digitais de
alto débito de informagdo justifica plenamente a centralizacdo dos bancos de dados e
documentos multimedia em servidores centrais, servindo varias comunidades de

aprendizagem, que apenas necessitam de terminais ligeiros. Podemos ainda

acrescentar que o computador-sistema informdtico substituird a aparelhagem
"pesada", geralmente cara, fragil e de utilizacdo pouco facil para quemnao estiver

. e— e o




88

preparado. Nao basta ter camaras de video nas escolas e saber filmar - o importante é
saber o que filmar, o que mostrar. Isso permitira que os produtos de qualidade
possam ser partilhados por toda a comunidade, pois eles precisardo de continuar a ser

produzidos, mas talvez ja ndo por amadores.

Na escola da Sociedade da Informagdo, o quadro branco-ecrd de cristais
liquidos substituird o retroprojector, o projector de diapositivos, o videogravador...
Isto ndo significa o fim destas tecnologias. O sistema informatico nao € mais do que a

sintese de todas as tecnologias existentes.

5.2 Livro electronico, bit versus atomo

Na sua fase primitiva, o homem tentou prolongar as suas possibilidades fisicas -
tomar o braco "mais longo" por exemplo (como o0 mostra magistralmente o
realizador Stanley Kubrick no filme 200/ Odisseia no Espago); o grande passo
seguinte ¢ aumentar o alcance dos sentidos, para além do horizonte visual. Entre
muitos outros passos, finalmente, toma consciéncia de que pode aumentar as
capacidades (ou "corrigir" as limitagdes do seu cérebro que - num verdadeiro circulo
vicioso, precisando, para se desenvolver e autoanalisar, precisa de gerar regras de
funcionamento (logico), mesmo correndo o risco de estas se revelarem limitativas. A
J. Greimas, demonstra-o ao provar que a logica das linguas naturais ¢ diferente da

logica formal, facto que ningém, até entdo, parecia ter notado.

"Nasce" o computador e, simultaneamente, aqueles cuja visdo (como ja fora o
caso de Jules Veme) o ultrapassa: Vannevar Bush, Ted Nelson e Bill Gates, para citar

apenas algumas das referéncias fundamentais.

Na sua evolucdo para a configuragdo actual, o computador também atravessou

as suas fases de evolucdo, comecando por ser uma maquina de calcular pesada e

complicada, de uso reservado exclusivamente a técnicos de sistema e programadores,




89

que evoluiu para um sistema por vezes tao discreto que nem nos apercebemos que
estamos perante ele, corno jareferimos atras e também veremos no capitulo seguinte.

Dessa evolugao referiremos apenas alguns marcos que nos parecem representativos
da sua "humanizacao". A comunicacdo homem-maquina s6 se toma real com o
aparecimento do interpretador de comando de linha (CLI - Comand Line Interpreter).
Este sistema - primeira forma de "didlogo" - permitiu dar instrugdes de programacao
e ver imediatamente a sua realizagdo (sistema que continua em utilizacdo em MS-
DOS, ou equivalentes). O passo seguinte consistiu em tomar o monitor em mais do
que um limbo para depdsito de mensagens, tomando-se numa verdadeira e completa
interface, gracas aos sistemas WYSIWYG (What You See is What You Get) ¢ OLE
(Object Linking and Embedding), que permitem ao utilizador ver exacta e
virtualmente o produto final do seu trabalho, estabelecer ligagdes entre objectos,
mesmo criados em aplicagdes diferentes, e desloca-los entre aplicagdes (por exemplo,
um desenho pode ser "colado" num texto). O passo seguinte foi a criacdo de
interfaces graficas interactivas que, permitindo agora urna comunicac¢do facil e

intuitiva, abre o caminho a possibilidade danavegacao em sistemas hipermedia.

Com o computador surge o livro electronico e, corno num momento de euforia
se chegou a pensar, o fim do livro de papel, o fim dos papéis. Porque o livro €, desde
que existe, o principal suporte das representacdes de conhecimentos no ensmo,

justifica-se, parece-nos urnareflexao sobre o seu futuro.

Todos os suportes de informagdo (os memory palaces) evoluiram a urna
vertiginosa velocidade que ja nem nos surpreende - pensemos nos suportes de registo
de som e de imagem: o disco de baquelite, de vinil, digital, a pelicula de celuldide, a
banda video, a imagem digitalizada... - e a mistura do real/virtual parece levar ao
desaparecimento desta oposi¢ao fundamental. No entanto sempre se soube que os

nossos sentidos nos enganam (a alitera¢do, por exemplo, consiste em "dar aos olhos a

possibilidade deouvir...")
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Em primeiro lugar, estamos a falar de uma mudanc¢a de suporte, o papel a ser
substituido por algo de imaterial (ou passa a ser virtual) e de baixo custo. Quando
adquirimos um livro, a maior parte do dinheiro que pagamos por ele destina-se a
cobrir custos de producio e distribuicdo. Arvores tém que ser cortadas e
transformadas em papel. O livro tem que ser composto e impresso. O capital
investido pelo editor (a edigdo s sera rentavel se a tiragem for importante) e pelo
distribuidor, ou pelo livreiro, representa um investimento com riscos. O lucro do
autor, no final deste processo, € minimo. Isto implica que o livro cada vez ¢ mais
caro, porque cada vez se vende menos (€ preciso ndo esquecer que o primeiro grande

abalo softrido pelo livro foi consequéncia da generalizagdo da fotocdpia).

Esta substituicdo de suporte pareceria apresentar s vantagens. Mas o facto ¢
que produz, generalizadamente, um certo desconforto. Este facto serd consequéncia
do livro ndo ser espontaneamente sentido como designagdao dada a um determinado
suporte, mas ser, sobretudo, associado a obra literaria. A literatura correspondeu
sempre a forma mais adequada da expressdao do imaginario, de que o livro, no seu
suporte papel, parece ser a materializagdo ideal. Nao ¢ no entanto a escrita (o livro)

uma limitagdo: cada leitor sua leitura (lector infabula).

Ao poder "mexer" num livro - anota-lo, sublinhar, cortar frases, discordar do
autor, etc. - o leitor implica-se na leitura. Ao fazer isso num livro "escrito" com
existéncia virtual, o leitor pode tomar-se co-autor: a obra deixa de pertencer ao seu
autor, de qualquer modo, ao ser "dada" a publico. Salvaguarda-se claro estd o

original.

Ora a linearidade da obra literaria ¢ intrinseca ao seu processo narrativo. Do
mesmo modo que um filme, a obra ¢ lida (ou o filme ¢ visto) numa determinada
sequéncia linear pré-definida. Nada teria a ganhar em ser transposta para outro
suporte, dado que o livro tradicional j4 deu provas suficientes de sobreviver a uma
longa evolugdo (pedra, papiro, pele, papel). Se, por um lado, a economia da

supressdao do papel ¢ uma vantagem, a ndo aquisi¢do das potencialidades do livro

T
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electronico € aqui condi¢do preferencial. O juizo artistico prevalece sobre o juizo
tecnologico, afirma Gates (1995: 151). Isto ndo impede a produgdo de ficgao
interactiva (que ja existe ha algum tempo, em livro-papel). Por outro lado, a grande
maioria dos escritores ja escrevem directamente no computador. Mantendo-se neste
suporte, pode sempre ser impresso, bastando para isso materializa-lo, se e quando

necessario.

Em contrapartida, a quase totalidade dos livros que ndo estdo no caso que
referimos ganham com a mudanga de suporte. Bastard pensar que as obras de
referéncia tém quase sempre indices remissivos, permitindo localizar mais
rapidamente a informacao, representando um procedimento hipertextual. Por outro
lado, embora a qualidade das ilustragdes dos livros, sobretudo didacticos, tenha
melhorado em qualidade, o principio da "ilustragcdo" (visual) € um processo que
pouco evoluiu desde o seu aparecimento, que remonta ao século XVII (mais
precisamente a 1657, data da publicagdo de Orbis Sensualium Pictus pelo educador

moravianoJohn Amos Comenius, obradestinadaao ensino do latim).

Os documentos em suporte nao multimédia - como o texto escrito, a gravagao
sonora, o esquema no quadro preto ou o acetato compensam a sua
"monomediatizagdo" com uma pluralidade de co6digos (a mancha grafica na escrita,
por exemplo, pode ter verdadeiras "formas", formando verdadeiras imagens, efeito
explorado pela poesia barroca e também pela moderna, de modo diferente). O
esquema no quadro - preto ou branco (ndo ¢ absolutamente indiferente) - apresenta
conceitos relacionados espacialmente segundo um codigo posicional representativo

de uma hierarquia.

A linearidade da escrita ¢ apenas imposta pelo canal. O texto escrito ¢
susceptivel de uma leitura ndo linear, contextual (referéncias e ligagdes internas),
intertextual ou metatextual, como jareferimos atras, até mesmo em consequéncia das

regras docodigo. A "segunda" aprendizagem daleitura pelo adolescente/adulto serd a
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dessa capacidade que, comegando por passar da leitura de textos simples para textos

de arquitectura cada vez mais complexa e interligada, conduz a leitura semiotica.

A busca da informagdo, num livro, ¢ espacial. E o utilizador que se desloca para
a encontrar. No computador, a busca ¢ conceptual, ela vem ao encontro do

utilizador, apenas precisando este de saber navegar.

No seu romance O Nome da Rosa, Umberto Eco (autor mais conhecido na
Semidtica do que na literatura) ilustra perfeitamente a busca espacial da informacao,
que, na alegoria desta obra, ¢ um verdadeiro percurso iniciatico na labirintica
biblioteca de um mosteiro do século (um percurso que pode ser assinalado por
marcos - as referéncias bibliograficas - neste caso, enigmas), no termo do qual, o
monge fanatico que se arvorou em deus guardido da verdade e do saber, castiga com
a morte por envenenamento todos aqueles que tocam no objecto proibido (cf. o fiuto

proibido).

O livro de papel funcionou bem, porque, empiricamente, se aconchegou no
campo visual do utilizador, nas dimensdes de pagina e de linha de tamanho ideal. O
livro electrénico ndo respeita nem a dimensdo de pagina, impondo um desfilar algo
estonteante em vez de "virar pagina"). Isto deve-se apenas as caracteristicas do
software, como do hardware, que ndo sao os ideais para esta utilizacdo. Bastaria
apenas que as paginas fossem virtuais, mas "virtualmente" idénticas as "antigas". O
problema estd no computador generalista, que precisa de uma enorme capacidade de
armazenamento e calculo para, isolado das redes "neuronais universais", poder fazer

tudo aquilo de que o utilizador possa precisar.

A industria ja nos ensinou ha muito a inviabilidade econémica de tal solugdo. As
diferentes fases da fabricacdo de um produto ndo sdo realizadas obrigatoriamente no
mesmo local. S3o-no onde for mais rentavel. Nao ha razdo para centralizar numa
maquina, ou num lar, uma quantidade de informag¢do que ndo ¢ utilizada nem
utilizavel em tempo real (ou mesmo 1til). Periféricos ou terminais especializados sao

a solugao.

iy
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Se o formato do livro é o melhor, o mais ergonémico, € necessario que o
formato livro electronico possa ser uma metafora daquele. A revista Exame -
Informatica, de Maio de 1996, aborda o tema do livro electrénico (pp. 70-87). Num
artigo assinado por Pedro Fonseca, intitulado "Livros sem margens" (titulo que evoca
bem o problema das anotagdes, que evocamos acima), o autor refere, entre outros,
um projecto desenvolvido na Universidade do Minnesota, de um  pequeno
computador, portatil (placa com as dimensdes de um livro aberto, apenas com um
ecrd de cristais liquidos e dois botdes accionaveis pelos polegares, para "virar as
paginas"), robusto e barato: ¢ 0 HOMER (Human Oriented Multimedia Electronic
Reader). Acrescente-se que o projecto leitor de livros electronico se baseia em
estudos que demonstram que a leitura em écras €, normalmente, 20 a 40% mais lenta
do que no medium impresso, além de ser mais cansativa. Este suporte - hipertextual e
multimédia - foi concebido a pensar especificamente no mercado educativo. Ele
"permite a funcionalidade de um livro enquanto se continuam a usar paradigmas do
mundo real, , para ter um equipamento que seja aceitavel pelo ser humano."

(Fonseca, 1996: 85)

Se um saber acumulado durante séculos considerou as dimensdes da pagina
como as mais adequadas a exploragdo visual, ¢ preciso ndo descurar este facto. O
livro de bolso, mais pequeno e maledvel, sem encadernagdo feita para durar séculos
nas estantes, obriga-nos a admitir que - como acontece com os telefones celulares -

nao ¢ o individuo que se deve deslocar a procura da informagao, mas sim o contrario.

A sociedade terd, inevitavelmente, que ser repensada, mas o maior investimento
deveria ser feito naquilo que garante a sanidade da sua base: a Educagdo, permitindo
que as reais possibilidades de cada um se desenvolvam, e ndo estratificada em classes

alfa, beta ou gama de um Admirdvel Mundo Novo.
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CAPITULO6

REPRESENTACOES DOS SUJEITOS

O cérebro, o tempo atmosférico, o sistema solar,
as proprias particulas quanticas, sdo todos eles computadores.
Naio se parecem com computadores, como € evidente,

mas estdo permanentemente a computar as consequéncias das leis da Natureza.

Heinz Pagels

Os Sonhos da Razéao
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O papel que o computador pode e deve desempenhar na sala de aula ¢ uma das
dificuldades que o sistema educativo tem que abordar, a partir do momento em que o
computador seja visto na perspectiva que nos parece correcta, que ¢, como referimos

adeassistente e mediador no acesso a representacao dainformagao.

Um dos aspectos mais importantes a ter em linha de conta ¢ o ponto de vista do
aluno. Muitos estudos tém sido feitos sobre 0 modo como os professores reagem a
presenca e utilizagdo do computador, sobre as suas atitudes perante esse "auxiliar
pedagogico". Mas, independentemente (ou complementarmente) dessa visdao, que
perspectiva terda um utilizador comum, neste caso, o aluno, como amostra
representativa de um universo - precisamente aquele que nos interessa? Terd o
utilizador consciéncia da quase omnipresenca - com tendéncia a aumentar sempre -
do computador, ou terd ele apenas consciéncia dessa presenga quando ela se

materializa por um conjunto CPU-monitor-teclado-rato (e eventualmente outros

periféricos)?

Neste sentido pareceu-nos pertinente sondar a opinido dos utilizadores/alunos
do Instituto Politécnico do Porto. Construimos assim um questiondrio cuja
elaboragdo, aplicacdo e interpretagdo passamos a descrever, com o objectivo de ser

unicamente um instrumento de reflexdo.

O questionario ¢ um método directivo e é constituido por questdes sucessivas,

com uma ordem e uma formulacdo fixadas a partida, as quais oinquirido deve
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responder, escolhendo numa lista também previamente estabelecida, a resposta que

mais lhe convém.

O objectivo essencial era apenas o de estimar uma grandeza em termos
absolutos, pretendendo somente sondar a consciéncia que determinada amostra pode
(ou ndo) ter da presenga do computador num conjunto de situagdes correntes, do
trabalho ao lazer, passando pela vida doméstica e pela educagdo (area esta em que a
presenca de computadores, com fins pedagdgicos especificos, € certamente a menos

bem equipada).

Apesar do objectivo com que foi efectuada esta sondagem, como referimos
acima, procuramos construir o questiondrio com rigor, seguindo os métodos
consagrados de construcdo e validagdo deste instrumento. Para a sua elaboragdo, em
primeiro lugar, era necessario definir computador numa perspectiva mais ampla e
mais abstracta do que aquela que acabamos de referir acima e que se limita a
identifica-lo com uma das configuragdes de hardware mais correntes. Ao procurar
definicdes em livros e artigos sobre o assunto, verificdimos que nao ¢ frequente (¢
mesmo muito raro) que se levante sequer esse problema. Parece ndo se tornar
necessario definir aquilo que ¢ tratado como se fosse uma evidéncia, que todos sabem
o que ¢é... Ficamos assim aparentemente limitados a uma nog¢ao que ja foi largamente
ultrapassada, e que ¢ a correspondente a sua etimologia (como ja foi referido
anteriormente, mdquina de fazer contas, ou mesmo de ordenar dados, na sua
designacdo francesa). A nossa (de)formagdo de linguista levou-nos a procurar
encontrar definicoes em fontes indiscutivelmente aceites, como ¢ o caso dos
dicionarios. Assim, e a partir das defini¢des recolhidas, construimos uma, associando
diferentes elementos, € que nos parece ser razoavel para designar computador, no
sentido alargado em que pretendiamos que ele fosse visto no ambito do questionario.
Pareceu-nos importante que este comegasse por uma defini¢do, pois embora ela possa
influenciar a resposta aos diferentes items, a sua ndo inclusdo condiciond-las-ia

certamente no sentido que referimos como limitativo, ndo nos permitindo atingir os

objectivos fixados. Sem a defini¢do inicial, a maior parte das afirmagdes poderia
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parecer ndo fazer sentido. Esta estratégia esta directamente ligada a inclusdo de uma
unica resposta aberta, no final do questionario, op¢do que sera justificada na sua

descrig¢do (V. modelo do questionario, em anexo A).

6.1 Elaboracio do questionario

Optamos por uma série de questdes fechadas, sob a forma de afirmacdes,
permitindo aos inquiridos manifestar a sua concordancia, discordancia ou auséncia de

opinido (SThf, NAO, NAO SABE), sendo concluido por uma questio aberta.

Trinta questdes pareceram ser em numero suficiente para sondar a opiniao dos
inquiridos sobre o tema, pois demoraram cerca de 15 minutos a ler e ponderar. Este
tempo médio de resposta ¢ razoavel, ndo chegando para provocar desconcentracio

nos inquiridos, facto que poderia ocorrer por as questdes parecerem repetitivas.
As questdes foram distribuidas por trés areas:

*A. Actividades domésticas, subdividida em trés tipos de actividade:

*Al. Rotinas quotidianas
*A2. Vida doméstica

* A3. Lazeres/relacionamento interpessoal
*B. Actividade laboral

*C. Educagéo

A area A, na realidade, ndo foi subdividida, mas sim criada pelo agrupamento
do que passamos a considerar "tipos de actividade". Apos a elaboragdo das questdes

pareceu-nos mais razoavel reduzir o numero de areas para trés, para evitar dispersao

dos resultados. Ficaram assim distribuidas as questoes:

R
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*A - 15 questdes (4+4+7, correspondendo aos tipos de actividade)

A questao aberta no final do questionario destinava-se simplesmente a verificar
se a partir da defini¢do dada no inicio, e que deveria ter influenciado as respostas no
sentido que se pretendia - o de alargar a perspectiva do conceito de computador,
perspectiva essa que corresponde a utilizacdo que todos nds, praticamente sem
excepcao, d le fazemos - teria consciencializado os inquiridos desse facto ou, pelo
contrario, se se mantinham na perspectiva mais tradicional ¢ limitada de computador,
de méquina com determinada configuracdo e funcdes. Pretendia-se avaliar o
distanciamento ou a aproximacao relativamente a defini¢do, através da analise do

conteudo linguistico das respostas.

Naredac¢do das perguntas, fizemos a opc¢ao de ndo formular todas as questdes
de uma forma afirmativa e directa, tendo em conta que tal op¢ao pode produzir um
questionario fortemente enviesado (enviesamento de consentimento ou positividade)

que se traduz no facto de termos mais tendéncia a responder sim do que nao.

Outra razdo a favor da alternincia das questdes € o facto de evitar que uma
sequéncia de enunciados convergentes actue como fonte de influéncia, susceptivel de

modificar as respostas ulteriores dos sujeitos.

Assim, na redac¢do das questdes, optamos, em ordem a uma coeréncia

interna, pela seguinte estrutura:

* Formular algumas com forma negativa, mais ou menos evidente, obrigando
assim os inquiridos a um pequeno esfor¢o suplementar de atenc¢ao, sem, no

entanto, pOr em causa a estrutura logica da questdo (5, 12, 21, 25 e 29,

correspondendo a 25% do total);
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*Formular algumas de forma polémica (4,11, 13, 20, 23, representando

25% do total)
* Formular apenas uma (n° 30) sob forma condicional.

* Formular duas questdes contraditorias, dentro da 4rea mais importante, no

ambito deste estudo (7 € 22).

A redacgdo provisoria ficou concluida com a elaboragdo do cabecalho,
constituido pelo titulo, indicagdo do fim a que se destinava e dados demograficos

(idade, sexo, curso, ano, Bacharelato ou CESE, estudante ou trabalhador-estudante)

Para a distribui¢do das questdes, tinhamos duas opgdes: ou as mantinhamos
agrupadas por area ou as distribuiamos aleatdriamente (excluindo a resposta aberta,

que, como ja referimos, tinha a sua colocagdo definida a partida).

Na primeira hipotese, as pessoas inquiridas apercebem-se rapidamente de como
0 questiondrio estd organizado, o tema e a forma como ¢ abordado; fazem-lhe ver
aspectos do problema sobre os quais talvez ndo tivesse pensado. A segunda hipotese
poderé dar ao sujeito a impressao de que ha repetigdes, rupturas de coeréncia, numa
palavra, que o questionario esta mal organizado. Contudo, quando o questionario
incide sobre questdes de opinido, de preferéncia, de atitudes, ¢ preferivel optar por
esta hipotese, de modo a evitar que as respostas sejam enviesadas pela preocupagao
de coeréncia por parte do inquirido. Como este questionario ¢ uma sondagem de
opinido, optdmos pela segunda hipotese. As questdes foram distribuidas

aleatoriamente.

6.2 Populagao

O universo sobre o qual estdvamos interessados em conhecer a opinido sobre

presenca/importancia do computador na época actual ¢ constituido pelos alunos do
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ensino superior politécnico. Sdo alunos do ensino superior, com um nivel cultural e
académico que implica obrigatoriamente estar em contacto com computadores, a um
nivel superior ao da utilizagdo doméstica (essencialmente limitada a jogos). Parte
significativa desta populacdo ¢ constituida por trabalhadores-estudantes, a par de
outros que ainda ndo exerceram qualquer actividade profissional. Sao alunos de
cursos de uma via profissionalizante, com uma forma¢do mais directamente voltada
para o mundo do trabalho, de duragdo curta (3 anos, ou 4, no caso dos alunos
noctumos, em regime pods-laboral). Finalmente, no Instituto onde exercemos a nossa
actividade docente, sdo abrangidas as areas humanistica (Curso Superior de Linguas e
Secretariado) e cientifica (Curso de Contabilidade e Gestdo). Assim, definimos a
amostra como a totalidade dos alunos das disciplinas que leccionamos, e que abrange

os dois cursos referidos.

O questionario foi ensaiado, previamente, em pequena escala. Solicitimos a um
grupo de 10 alunos que respondessem ao questionario, € sO posteriormente lhes
pedimos um comentario, se o entendessem necessario, a cada questdo. A outro grupo
de 10 alunos solicitimos que aceitassem analisar e discutir connosco as questdes sem
responder ao questionario. Foi com alguma surpresa que verificdmos, em ambos os
grupos, ndo haver qualquer objec¢do as questdes apresentadas, pois, embora se trate

de um questionario simples, dificilmente esperavamos que suscitasse tal consenso.

Ap6s esta verificacdo preliminar, passamos entdo a aplicagdo do questionario
aos sujeitos da amostra (100 alunos). O questiondrio realizou-se sem qualquer
incidente ou duvida. Apenas foi solicitado, no inicio, que respondessem a todas as

questoes e que o fizessem pela ordem definida.

6.3 Representagoes dossujeitos

Analisando as respostas, comecamos por agrupa-las segundo as areas que

tinhamos definido ( o grafico com os totais das respostas encontra-se em anexo).
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Area A:
Quadro 1
A -Actividades Domésticas
100
80

s
BN

Al kihidd
“ ,

©

16
19
24
9

Pela analise dos graficos de barras com os valores dos totais das respostas

\

relativas a area A parece-nos pertinente evidenciar que as grandezas absolutas que

consideramos como indicadores de opinido nos sugerem que:

Actividade Al
Quadro2
A1 - Rotinas Quotidianas
100
80
60 BS

40 — EN

20 ‘ ONS
O L 4

Quando o sistema informatico indicado apresenta mais semelhancas com a
configuracdo material corrente do computador (monitor, teclado, CPU...) nota-se

uma maior certeza quando a sua identificagdo.
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Actividade A2

Quadro3

A2 - Vidadoméstica
60
50
40 ]
30 |
20 |
10 ]

= B

25

Em contrapartida, quando o mesmo sistema ¢ apresentado como integrado
noutro dispositivo, mais familiar e rotineiramente interiorizado (televisor, rrucro-

ondas,etc.), suscita duvidas a avaliar pela forte propor¢ao de respostas NS.

Actividade A3

f Quadro 4
i A3 - Lazeres/ Relacionamento interpessoal
100
80
60 BS
Lk 2
50 i J ONS
0. ; " ' " + .
2 4 11 12 13 18 20

Finalmente, quando o sistema se refere a ocupacao de tempos livres, nota-se

uma maior certeza nas respostas - S e N prevalecem nitidamente sobre o NS.
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AreaB
Quadro 5
B-Actividade Laboral
100—.—— -———,
80
60 ®S
N
40 = NS
o
20
0
5 10 15 17 29
Pelo mesmo processo utilizado para a area A, parece-nos evidenciar-se, nesta
area, relativa a actividade laboral, uma nitida certeza da integragdo do computador

no mundo do trabalho. No entanto essa certeza praticamente desaparece quando o

sistema informdtico ¢ mais subjacente do que aparente (caso do CD-ROM,

telemovel...).

AreaC
|
i
é Quadro6
C - Educacéo
100—r— -,
80+---=- --,1111- --la---all ————————————— 1
J 60 +- ----:aa----,ad- --J-----1lla---all--- ———-;11111---i B|sS
: &N
i
i ONS

O computador em termos de educacao aparece como indispensavel mas nao

susbtituto, parcial ou total, do professor na sala de aula. Relativamente as respostas
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dadas as questdes 7 e 22 (questdes com uma redacc¢ao contraditéria) aquelas sdo

reveladoras da consciéncia com que as pessoas responderam ao questionario.

Em relagdo ao livro, este ndo ¢ substituido pelo computador. No entanto, ¢
reconhecido que o acesso ao conhecimento e a cultura faz-se cada vez mais através
das redes informaticas mundiais. E também reconhecido que, se fosse elaborado num
formato mais agradavel, o livro electrénico seria mais facilmente utilizavel e,

consequentemente, mais bem aceite.

Questao aberta

Relativamente as respostas da questdo aberta, come¢dmos por definir
categorias, neste caso, fundamentadas em critérios linguisticos. Assim, uma primeira
observagdo permitiu-nos definir quatro classes paradigmaticas, a saber: "O que ¢&"
(um computador), "Caracteristicas", "Fung¢do", "Tipo (de fun¢do)". Além destas
categorias, procuramos encontrar nas respostas referéncias, explicitas ou ndo, as
caracteristicas "Indispensavel" e "Auxiliar/substituto”, relativamente as quais
tinhamos tentado verificar se eram reconhecidas ou ndao aos sistemas informaticos.
Estas categorias foram consideradas como titulos (tragos de significagdo, ou semas,
comuns) de campos lexicais, aos quais todas as respostas puderam ser reduzidas. A
observacdo da distribuicdo quantitativa, por cada campo, dos lexemas (ou sintagmas
equivalentes a lexemas) escolhidos para exprimir os conceitos permitiu-nos ter uma
visdo da representagdo que os sujeitos fazem do sistema designado por
"computador". Estes campos foram criados em folha de célculo, o que nos permitiu
fazer todos os ordenamentos que tinhamos previsto, a saber: por areas de formagao
dos alunos (humanistica ou cientifica), por estatuto (estudante ou trabalhador-
estudante, em contacto com o mundo do trabalho), assim como de tratamento

"vertical" dos campos (reordenacdo dos contetdos de cada campo por numero de

ocorréncias).
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Observamos, em primeiro lugar, que os alunos de contabilidade, apesar de
serem, por defini¢do utilizadores mais frequentes e avisados de computadores do que
os alunos de linguas, sdo os que ddo definigdes mais imprecisas (registadas no
primeiro campo - "O que €" - ou no segundo - "Caracteristicas" - caso ndo existissem
elementos no primeiro, o que ocorreu apenas em duas respostas): nas respostas dos
primeiros encontramos definigdes como "armazém" de informagdo , "caixa" com
vantagens a descobrir, objecto electronico, algo (indispensavel nas empresas | na
sociedade/ que recebe e transmite informagdo), aquilo que a imagina¢do e engenho
humano quiserem, ou, simplesmente, ... nada (E complicado, caro e util; E
facilitador da vida). Os segundos, alunos de formagao literaria, sdo talvez por isso
mesmo, mais precisos nas defini¢des: mdquina, aparelho, instrumento, sistema (de
armazenamento | de processamento de informagdo - estas definicdes foram, muito
provavelmente, influenciadas pela que era dada no questionario, mas sao apenas sete),
meio de aprendizagem/ de aquisi¢do de conhecimentos (seis respostas, considerando
o aparecimento desta referéncia na totalidade dos campos). No conjunto dos dois
grupos de alunos, as definicdes mais frequentes sdo: mdquina / mecanismo (27
ocorréncias), aparelho, instrumento, sistema, auxiliar. Registamos as ocorréncias
(Gnicas) de banco de dados/ simulador, equipamento, engenho, objecto, cérebro

mecanizado, bragodireito, evolugdo tecnologica.

O segundo ordenamento dos campos foi feito pelo critério do estatuto
estudante/ trabalhador-estudante (exercendo, portanto, uma actividade profissional).
Esta observa¢do ndo revelou disparidades no conjunto das ocorréncias mais
frequentes. No entanto, as ocorréncias que referimos no paragrafo anterior

(ocorréncias unicas) foram, na sua totalidade, formuladas por estudantes.

Fizemos, em seguida um ordenamento das respostas por frequéncia de
ocorréncias de lexemas, em cada campo lexical, por ordem decrescente. O niimero de

ocorréncias ¢ assinalado com excepg¢ao das ocorréncias unicas, que nao tém indicagao

de quantidade.




Pudemos efectuar as seguintes observagdes:

Campo "O que ¢" (um computador)

maquina (27)

aparelho (19)

sistema (10)

meio (com ou sem qualificativos) (8).
algo (5)

banco de dados/ simulador
equipamento

engenho

cérebro mecanizado

braco direito

evolugdo tecnologica

aquilo (que a imaginagdo e engenho humano quiserem).

Campo "Caracteristicas"

nao indica nenhuma (17)

facilitador (de execugdo de tarefas) (13)

armazém de informagado (11)

rapido I eficiente (9)

capacidade (memoria, processamento de informagdo) (6)
dependente (moderadamente/ do homem/ dos dados) (6).
auxiliar (4)

inteligente (inteligéncia mecanica) (3)

complicado / caro / util, divertido

obriga a estar parado

construtor de um mundo novo.

106
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¢ Campo "Fungao"
trabalho (58)
nao indica nenhuma (12)
trabalho/lazer (10)
trabalho | aprendizagem / lazer (7).
aprendizagem (3)
pesquisa (2)
comunicac¢ado
relacionamento inter-pessoal
actividade doméstica

quotidiano.

+ Campo "Tipo" (de fungao)
geral (geral/ jogos/ comunicagdo /conhecimentos/ contas) (51)
obtengdo/ armazenamento/ processamento de informagdo/ dados (22)
ndo indica nenhuma (12).
conhecimento (2)
tarefas de rotina (2)
calculo (2)
acessoNTI

elaboragao de trabalho/ acesso a Internet.

* Campo "Indispensavel"
Nao diz (67)
sim (30)
n&o (3).
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* Campo '"Auxiliar/Substituto"

Nio diz (61)

auxiliar (31)

substituto (5):

Podemos comentar estas observagdes de forma breve, dado que elas apenas
pretendem dar urna visdo (ndo generalizavel) da representagdo de "computador" que
dele tem o aluno. Comecando pelos dois ultimos campos, eles foram considerados
somente numa perspectiva de relacionamento com as respostas fechadas que estavam
directarnente ligadas a estes conceitos de "Auxiliar/Substituto" (questdes 1, 7, 10, 12,
14, 20, 22, 26, 28) e "Indispensavel" (1, 6). Procuramos assim relacionar os totais das

respostas sim, ndo e ndo sabe com a ocorréncia de referéncias a estes conceitos na

resposta aberta (V. Anexo B - Totais e Graficos).

» Auxiliar/Substituto

Totais das respostas fechadas incluindo os conceitos de " Auxiliar/ Substituto"

e referéncia a esses conceitos na resposta aberta
1 LO'I/AQ (.A) *OHTA{S (é) U AUX/SUB (Tsa.a erta)

64% 5%

79% 6400
as aN ONS s aN ONS aA

as OND

Quadro 7

Apesar da elevada auséncia de referéncias na resposta aberta (64%, contra 4%
e 9% de nao sabe nas respostas fechadas correspondentes, indicadas acima), as

referéncias expressas confirmam as tendéncias manifestadas nas respostas fechadas
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correspondentes: 79% e 31% - auxiliar sim; 64% e 31% - substituto ndo, contra

1 7%/5% e 27%/5%, auxiliar ndo e substituto sim.

Totais das respostas fechadas incluindo os conceitos de "Auxiliar" e de "Substituto"

incluindo as referéncias expressas a estes conceitos na resposta aberta

COMPUTADOR-SUBSTITUTO

COMPUTADOR -AUXILIAR

8% 1%

29%

16%

70%

0 SuB

liS 1IN OAUX =N

Quadro 8

Juntando os totais das respostas fechadas e aberta, podemos observar que 84%

considera o computador como um auxiliar (76% S + 8% AUX) e que 70% considera-

como nao sendo um substituto. Podemos acrescentar que, voltando a observar as
respostas abertas, 30% considera que o computador pode ser um substituto do

homem/ do professor, mas vém esse facto com apreensao.

* Indispensavel

Totais das respostas fechadas incluindo o conceito de "Indispensavel"

¢ total das referéncias (expressas ou nio) a este conceito na resposta aberta

INIISPENSAVB. (Resp. aberta)

COMPUTAOOR - INIISPENSA VB.
3%

21%

67%
76%

ES BN oNs | [

11S IIN oND

Quadro 9
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Quanto ao conceito de "indispensavel", mais uma vez a auséncia de referéncias

na resposta aberta ¢ elevada (67% contra 3% nas respostas fechadas

correspondentes). No entanto, o computador ¢ considerado indispensavel por 76%

contra 21% (ndo), nos totais das respostas fechadas e por 30% contra 3% (ndo) na

resposta aberta.

Comentario dos restantes campos

Para além das ocorréncias e das suas frequéncias, que ja apresentdmos acima,
parece-nos que, do conjunto destes campos, podemos construir uma defini¢do (tipo
retrato-robot) que pode representar a visdo geral que esta populagdo de alunos tem

do computador. Assim, o computador ¢ uma

maquina facilitadora do trabalho geral e um auxiliar indispensavel.

Esta "definicao", sendo construida a partir de uma populacdo em contacto
obrigatdrio com computadores, ¢ extremamente redutora e limitada. Se os alunos
constroem os seus conhecimentos e representacdes no quadro da escola, sera entdo a
esta que podera ser imputavel a pobreza desta defini¢do. Continuard a escola a nao
ver (ou a ter uma visdo limitada) que educagdo/ensino/formagdo tem que dar aos
cidaddos da Idade da Informacdo, na qual ja entrdmos? Nao estard a escola a
lamentar-se de dificuldades e insucessos, como vimos referindo, quando a solucao
passa, ja ndo por uma antecipacdo preparatdria da mudanga (pois ja € tarde, a

mudanca ja se deu), mas por uma capacidade de reac¢do rapida, sob pena de ser

demasiado tarde?
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Estes sdo apenas alguns temas de reflexdo que as observagdes efectuadas nos
sugerem. Nao pretendemos generaliza-los e este facto apoia a esperanga e, mais do
que isso0, a convicg¢do de que o sistema sobreviverd, como sempre sobreviveu, ja que

dele depende, talvez mais do que nunca, a sobrevivéncia da humanidade. O "cérebro

planetario" pensa, certamente, melhor que a soma dos cérebros individuais.
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Comegamos esta dissertagdo por urna reflexdo sobre a problematica das
tecnologias da informac¢do e comunicacdo para, em seguida, revisitar a historia da
Educacdo, muito particularmente os factos marcantes da constru¢do do sistema
educativo. Verificarnos que este sistema se desenvolveu em tomo de um pilar central:
o livro, isto €, o texto escrito e reproduzido num determinado suporte, o papel, com
dimensdes e caracteristicas bem definidas. Vimos que as comunidades de
aprendizagem se criam verdadeiramente quando o livro pode ser reproduzido por
processos mais rapidos que a copia manual, isto é, com o aparecimento da imprensa.
O papel do professor transforma-se. Inicialmente detentor do livro, era um leitor
(lector, o "lente", designacdo que o professor universitario manteve, corno se sabe,
até ha pouco tempo). Passa entdo a ser, na fase inicial da escolarizagdo, um intérprete
do texto, evoluindo para uma funcdo de mediador, numa relagdo verdadeiramente
triangular, na fase final, até que o aluno atinja uma total autonomia relativamente ao

texto, no término da sua passagem pelo sistema de ensino.

Se o livro (texto) ¢ um - ou o - elemento central do sistema de ensmo, a
prioridade deste deveria ser a de dotar o aluno da capacidade de, em primeiro lugar,
dominar perfeitamente o codigo e, seguidamente, saber usd-lo para atingir o pleno
acesso ao conhecimento que tal cédigo representa. Como vimos, esta prioridade nao
parece estar a ser respeitada, ou entdo € o sistema que precisa de alteragdes

estruturais, dado que a capacidade de aceder a informagdo contida no livro estd a

desaparecer. Nao pensamos que se esteja a perder, mas sim que esteja a ser
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substituida por outra(s). Podemos, no entanto, interrogarmo-nos sobre a preparagao

para a(s) desenvolver.

O aumento do insucesso escolar, a massificagao do ensino e por outro lado a
desvalorizac¢ao dos graus académicos, indicam claramente que a resposta do sistema ¢é
insuficiente ou inadequada ao nivel das linguagens, dos dominio dessas mesmas
linguagens e das tecnologias usadas para a sua implementagdo. O caso do ensino
superior reveste-se de aspectos mais preocupantes, dado que os alunos que o
frequentam j4 ultrapassaram urna série de instancias que lhes deveria ter assegurado
minimamente urna alfabetizacdo funcional. Esta realidade ¢ indicadora de duas falhas
do sistema. Em primeiro lugar, no ensino-aprendizagem. Referimos, corno condi¢ao
essencial para a aquisicdo do codigo, a criacdo de projectos de leitura, assim corno de
expressdo escrita. A importancia da compreensdo e expressdo escritas, corno o
sublinhdmos, advém do papel que desempenham corno estruturadores do
pensamento. Parece-nos que as experiéncias que referimos, no ambito do projecto
MINERVA, eram bastante prometedoras, com a utilizacdo de ferramentas que, para a
época, eram das mais actuais. Nao ¢ suficiente criar urna apeténcia, € preciso dar-lhe
a necessaria continuidade, o que parece ndo ter acontecido. Criam-se assim
condig¢des, em segundo lugar, para que o analfabetismo funcional se tome, cada vez
mais, urna realidade. Verifica-se urna dificuldade, bastante generalizada, de acesso a
informacao escrita, assim corno da consequente dificuldade na expressao, também
escrita. Corno vimos, estas dificuldades, podem estar relacionadas (corno causa ou
consequéncia) com a propria estruturagdo do pensamento na constru¢do de narrativas
de representacdo e relacionamento de conhecimentos. Nao podemos continuar, pois
isso seria hipocrisia, a afirmar, corno o Professor Pangloss (personagem do romance

Candide, de Voltaire) que "tout va pour le mieux dans le rneilleur des mondes".

Para além disto, o facto de ndo serem exploradas (ou de serem mesmo
ignoradas), mesmo que ndo o sejam na sua totalidade, as potencialidades das

tecnologias da informagdo e comunicagdo, faz correr o risco de se estar a criar um

verdadeiro problema de literacia informacional ou tecnologica. As opinides que
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sonddmos com o nosso questiondrio revelam-nos que representagdes tém os
utilizadores-alunos destas tecnologias. Para eles o computador parece nao passar,
como vimos, de uma maquina de trabalho, ainda com aspectos ameagadores. Se
partissemos do principio que os alunos sao o reflexo dos professores que os ensinam
e formam, poderiamos concluir que € esta a imagem que lhes ¢ dada ou, pelo menos,
aimagem que ndo ¢ combatida, porque errada. Os professores das areas técnicas que
sao utilizadores do computador talvez nao achem ser da sua competéncia referir as
potencialidades de tais sistemas e tecnologias. Por seu lado, os professores que ndo
sdo, por defini¢do utilizadores, talvez ndo saibam ou nao vejam a necessidade de criar
projectos a este nivel. Assim, para ambos os casos estamos perante uma lacuna do

sistema de ensino.

Tudo nos demonstra que as novas narrativas educacionais passam por modelos
que, mais do que tecnologias de informacao e comunicagdo, representam tecnologias
do proprio pensamento. Referimos, nesta dissertagdo o papel que representam, entre
outros igualmente fundamentais, enquanto novo suporte do texto (como forma
suprema de representacdo de conhecimentos), agora verdadeiramente
hipermediatizado. Isto ndo significa que o livro no seu suporte multissecular de papel,
com a sua linearidade (embora ndo tdo verdadeira como parece, recordamo-lo) se
tenha tornado ou venha a tornar-se obsoleto. A narrativa literaria de ficgdo, a poesia,
sdo formas que sdo lineares e sequenciais na sua esséncia. Nao podemos cair no erro
de querer mudar tudo, mesmo o que ndo precisa ser mudado. As novas narrativas a
desenvolver no ambito do modelo tecnoldgico interactivo tém, por razdes obvias, o
seu terreno de eleicdo (entre todos os outros) na educacdo. Nao nos podemos
esquecer que foi este um dos grandes, se ndo o maior, dos motores da investigacao e
desenvolvimento nesta area da tecnologia. Nao terd sido por acaso que, apds o
aparecimento oficial das Ciéncias da Educagdo como area cientifica autonoma, no
ambito destas tenha surgido uma area especializada de Tecnologia Educativa. Estes
dois passos em frente dados pelo sistema educativo sdo a prova de que o sistema

reage. A reacgao tem que ser rapida, porque muito rapida € a evolugdo da sociedade
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da informagdo e da comunicacdo. Serd o edutecndlogo aquele que podera preencher a

lacuna que referimos acima.

Ja é tempo das pessoas "sérias", que olham com uma benevolente tolerdncia
para todas estas "modernices" (usamos esta palavra porque ela foi muitas e muitas
vezes, infelizmente, proferida a nossa frente por professores) deixarem de exercer
resisténcia, passiva ou activa, ao advento da nova sociedade em que ja vivemos. Os
"visionarios futurologos" como Jules Veme, no século passado, ou Isaac Asimov,
cientista e escritor americano, referéncia dentro do género literario, até ha pouco
tempo considerado "menor", da ficcdo ou antecipacdo cientifica, afinal parecem ter
razdo. E pena que nao sejam ouvidos mais vezes aqueles que, por voarem mais alto,

véem mais longe. Isto permitiria ganhar tempo.

As tecnologias da informagdo e da comunicagdo no ensino ndo vao soO
revolucionar o processo de busca e construgdao dos conhecimentos por alteracdo dos
métodos. O sujeito ndo precisara de ir em busca, espacial, da informagdo, esta é que
virda até si. Mas também deixa de ter como Unico acesso partilhado e interactivo ao
conhecimento a sua presenca fisica no interior da comunidade de aprendizagem a que
pertence. Passa a ser membro de pleno direito de qualquer comunidade a que se
queira associar, de qualquer das novas comunidades virtuais de aprendizagem. Tera
entdo chegado o tempo em que o sistema de ensino passe finalmente a ser um Sistema
Educativo, ndo de nome apenas, de ensino de elites (como foi até um passado
recente) ou de ensino de massas (pura formalizagdo do reconhecimento de um direito
fundamental), mas sim de formagdo dos membros de uma sociedade verdadeiramente

democratica.
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Questionario sobre o Computador na época actual

O presente inquérito destina-se a integrar a dissertacdo de Mestrado em Educagdo - Tecnologia Educativa, a
apresentar pelo autor na Universidade do Minho.

Por favor néo assine, este questionario ¢ andnimo.

Idade_ Sexo:FO MO Curso Ano_ _ _ _ _
Bacharelato O Estudante O
CESE O Trabalhador-estudante O

Responda, por favor, assinalando com uma cruz o quadrado que corresponde a sua escolha: SIM (concorda);
NAO (nio concorda); NAO SABE (desconhece).

Se considerarmos que computador é qualquer sistema de processamento (armazenamento, tratamento e
utilizagdo) de informacgdo, executando apenas uma ou multiplas tarefas, indique se concorda ou ndo com as
seguintes afirmacdes:

SIM | NAO | NAO
SABE

1 O computador ¢ um auxiliar que tende a ser praticamente indispensavel em todas as
actividades profissionais.

2 Uma consola de jogos (tipo SEGA ou NINTENDO) ¢ um computador com elevada
velocidade de calculo

3 | E mais facil procurar informag¢@o num livro do que num computador.

4 Certas actividades de lazer so s@o acessiveis a grande parte das pessoas por meio de
simulagdes computorizadas.
5 | Um leitor de CD-ROM néo ¢ um computador.

6 | A presenca do computador na sala de aula tende a tornar-se indispensavel.

7 | O computador pode ser um "assistente" do professor nas aulas, mas este é
indisnensavel.
8 | Uma caixa automatica Multibanco ¢ um computador.

9 | Um forno de micro-ondas programavel ¢ pilotado por computador.

10 | No mundo do trabalho, o computador ¢é eficiente na execucdo de tarefas de rotina.

11 | A frequéncia das "auto-estradas da informacgao" €, uma excelente forma de alargar e
cultivar as relacdes inter-pessoais.

12 | Nenhum computador (com as possibilidades actuais), pode substituir as actividades de
lazer.

13 | A interac¢do com o computador (jogos, actividades simulados, exploracdo das
possibilidades das redes, etc.) ¢ um modo enriquecedor de ocupagdo de tempos livres.
14 | O computador pode substituir parcialmente o professor em qualquer disciplina.

15 | Uma caixa registadora electronica ¢ um computador.

16 | Um distribuidor automatico de cigarros é comandado por um computador.

VOLTE ,S.FF
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SIM NAO NAO
SABE

17 chuladora € um computador.

18 | O ﬁJnciWO de um leitor de Compact-Disc implica um computador.

19 | Uma cabine teleWe cartdo tem um funcionamento comandado por computador.

20 | As simulagdes em realidadg virtual substituem com vantagens e sem riscos grande
parte das actividades de ocupagdo de temoos livres, incluindo desoortos.

21 | O videogravador doméstico ¢ unﬁ@ho apenas mecanico, sem computador.

22 | O computador pode substituir completamén%professor.

23 | O acesso ao conhecimento e a cultura faz-se, ca ez mais, pelas redes mundiais,
Internet ou outras.

24 | Um cartdo TLP funciona como um pequeno computador.

25 | Continua a ndo haver um computador num televisor de modelo r}s%

26 | E vantajosa a substitui¢do do livro de papel pelo computador.

27 | Qualquer manual escolar podera ser mais eficaz em versao electronica, isto €, em
computador.

28 | Grande parte do trabalho doméstico de rotina pode ser executado vantajosamente por
(ou com a ajuda de) computadores.

29 | Um telemodvel ndo necessita de um computador para ser utilizado normalmente.

30 | Se o livro electrénico tivesse um formato mais parecido com o livro de papel
(tamanho, possibilidade de "folhear", etc.) seria de utilizagdo mais agradavel do que
num monitor convencional.

Responda agora, por favor, a seguinte pergunta:

O que é, na sua opinido, mcomputador?-—————1———————

Obrigado pela colaboragao
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Totais das respostas
Quadro comparativo
Gréaficos comparativos

Exemplos da ordenagao dos

campos da resposta aberta




Totais das respostas fechadas
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Quadro comparativo dos totais de respostas fechadas incluindo os conceitos de "Auxiliar/Substituto"
com a referéncia a esses conceitos na resposta aberta

| 1(a 7(aJ 10(8 12(s 14fs 20fs 22fs 26(s 28(8/s) JTOTAIS'A) ITOTAIS (S)]AUX, /SUBS.
I SIN |NS| SIN [NS| SIN |NS|Sx1Nx|NS[ SIN |NS| SIN [NS| SIN |NS| SIN |NS| SININS| SIN INS SINI|NS] AIS IND
[9416 | 0 |82113 /15 [9313 | 4| 62129 9| 28170| 2 | 25151 [24| 2 196] 2 [ 331 60| 7 | 451 45110 3141 671] 16 ] 16213841 57] 311 5 1 64

NOTAS: 1) (a) e (s) indicam referéncia a Auxiliar/Substituto
2) Sx e Nx indicam afirmagdes formuladas negativamente,
sendo as respostas computadas em conformidade

Quadro comparativo dos totais de respostas fechadas incluindo o conceito de "Indispensavel"
com a referéncia a esse conceito na resposta aberta
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Totais das respostas fechadas incluindo os conceitos de "Auxiliar/Substituto
e referéncia a esses conceitos na resposta aberta

TOTAIS (A) TOTAIS (S) AUX/SUBS. (Resp. aberta)
4% 9%

17%

64%

9%
[mms BN  DNS 1 Qs BN NS BA as D

TOTAIS (A) |TOTAIS (S) JAUX/SUBS. |

s A
S| N]NS| ST N]Ns IS ___INDJ}
314] 67 | 16 |162|384] 57 oL > 1 64
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Totais das respostas fechadas incluindo os conceitos de "Auxiliar" e de "Substituto"
incluindo as referéncias expressas a estes conceitos na resposta aberta

COMPUTADOR -AUXILIAR COMPUTADOR -SUBSTITUTO
8% 1%

[ s 1IN DA [ 'TIsS N CSuB
AUXILIAR SUBSTITUTO RESP.ABERTA
S | N N 1 N AUX. 1 SUB.

314 | 67 162 | 384 31 ¢ 5




Totais das respostas fechadas incluindo o conceito de "Indispensavel"
e total das referéncias (expressas ou nao) a este conceito naresposta aberta

COMPUTADOR - INDISPENSAVEL INDISPENSAVEL (Resp.aberta)
3%

21%

76%

[ s N

rJNS [ ms 1IN CND

' TOTAIS INDISPENSAVEL
s 1 N I NS st NINOC}

1521 42 1 6 30 13 | p

67 ol




E/T|O QUE E CARACTERISTICAS FUNCAO TIPO INDISP,AUX/SUB
t algo presente em pequenas coisas "inteligéncia" -alguma pesquisa proc. texto nd nd
t laparelho utilidade geral nd aux
t _|aparelho ~ " "Ind trabalho proc. dados nd nd
t |instrumento muito Util facil acesso trabalho proc. info nd aux
t sistema electrénico inteligencia trabalho calculo/assoe. nd nd
t |maquina criada pelo homem facil utilizacao trabalho/lazer proc. info sim aux
e |mecanismo electrénico complexo inteligéncia mecanica trabalho muitas activid. nao sub
e |apar lho rapidez/eficiéncia trabalho/lazer obtencéao info nd aux
e __linstrumento de trabalho capacidade armaz. trabalho/lazer proc. info/jogos nd nd
t maquina inadequada p. lazer trabalho geral nd aux
t maquina capacidade armaz. trabalho armaz. info sim aux
t meio de aprendizagem sofisticado capacidade memoria aprendizagem conhecimento sim sub
t engenho cri do e programado pelo homem |facilitador trabalho tarefas rotina nd nd
t instrumento de trabalho rapido/pratico trabalho geral sim aux
t  |instrumento valioso obriga a estar parado trabalho geral nd nd
t |aparelho acumulagao de saber todos os niveis geral nd nd
e |maquina que tende a substituir o homem vantagens e desvant. trabalho/casa geral nd nd
t |aparelho electrénico facilitador trabalho/lazer geral nd sub
e |maquina/ maneira de comunicar armaz. informagao trabalho/comunic. geral nd nd
t [sistema de armazen e process. de dados rapidez/eficiéncia trabalho tarefas rotina nd nd
t |[maquina electrénica armaz./calculo/tratam. trabalho proc. dados nd nd
t |aparelho nd trabalho geral sim nd
t |aparelho / equipamento rapidez/cap. memoria trabalho/aprendiz. geral/conhecim. nd aux
t sistema de tratamento de dados facilitador acesso info trabalho proc. dados nd nd
t [sistema de tratam. e armaz. de dados rapidez/eficiéncia trabalho proc. dados nd nd
t sistema de tratam de info nd trabalho/lazer geral/jogos/com. sim nd
t utensilio electrénico divertido trabalho geral sim nd
t |equipamento rapidez/eficiéncia/facil. trabalho calc/tratam. texto nd nd
t |maquina poderosissima rapidez/infalibilidade trabalho/rei. interpess. |geral/comunicagéo nd nd
e |maquina cada vez mais sofisticada armaz. informacao trabalho geral nd nd
e |"maquina" cada vez mais indispensavel nd trabalho/quotidiano geral sim aux
e |maquina armaz. dados/facilitador trabalho/estudo meio de transm. dados |[sim aux
e |"armazém" de informacao "pessoa" (transformado em) trabalho proc. dados nd nd
t [sistemaelectronico execugao devarias coisas trabalho geral nd nd
e |auxiliar (grande) do homem potente (cada vezrryais [rabalho geral =i adb
g mgaH!Ha(toda a) electronica_com um CPU _|CPU (ter um) trabalhg — _ |9Jg1|;§| nd sub
e |aparelho capacid. tratar informacéo trabalho ger | nd nd
e |meio indispensavel nos dias de hoje rapidez/organizacao/eficiéncia |trabalho geral sim nd
e |aparelho electronico capacidade (elevada) orocess. -{trabalho tratamento autom. info [nd nd

=1




41 ¢ e aparelho poupa trabalho e tempo trabalho/lazer geral sim nd
42 c |t |aparelho electrénico armaz.info/ maquina inteligente |trabalho geral nd nd
43 c | e | aparelho comvarias utilidaeles memoria (alto nivel)/perfeicao trabalho/lazer geral/jogos/contas nd nd
44c | e |objecto electronico memoria/eficiéncia trabalho geral nd nd
43|c |t "caixa" com vantagens/livro a descobrir superior a maquina de escrever |trabalho geral nd nd
4d| C |e |maquina cada vez mais personalizada personalizada trabalho geral nd aux
47|c |t auxiliar de estudo e procura de dado!> auxiliar da aquis. de conhecim. |aprendizagem/;.. conhecimento nd nd
48|/c |e |maquina/instrume.nto desenvolv.intelectual homem todos os niveis geral sim aux
49|¢ |e |maquina memorizagao/facilitador trabalho organizagao de dados |nd nd
50 e |t aparelho com progr. p. fazer div. oisas nd trabalhol..
gerd sim aux51c e maquina com bastante ufilidade
utilidade [trabalho servicos variados nd nd 52 c e
madquinal na qual se introduzem dados depende exclus. dados introd. trabalho geral nd nd
C |e |maquina etectronica armaz. info trabalho gerat nd nd
54'¢  |e [aparelho facilitador/utilizagao complicada [rabalho/activ. domést. [geral nd nd
55¢c Jle .. complicado/caro/util nd nd
56 ¢ |e [sistema de processamento de dados util/criador ded_esemprego aprendizagem/trabalho|proc. dados nd nd
57 c |e TJauxiliador na quase totalidade das coisas nd trabalho/lazer/... geral nd aux
58 € |e [invento fabricado pelo homem nd nd nd
59,c |e |cérebro mecanizado - nd nd nd
60|c |e [aquilo g. aimag. e engenho hum. quiserem ¢onstrutor de um mundo novo  |... sim aux
6Tlc Je Japarelho armaz./retirar info frabalho elaborar trab./Internet  |nd nd
62Z2'c [e [Meio (instrumento) nd trabalho/aprendizagem|geral sim nd
63 c [e [sistema de armazenar dados - ~ |armaz. dados/dar info actualiz. |trabalho geral nd nd
64 ¢ |e |braco direifo facilitador exec.tarefas aprendizagem geral sim aux
65 ¢ |e [algo indispensavel nas empresas tratar muita infolameaca hom. [trabalho tratamento de info sim nd
66 cCc |e [instrumento fundamental auxilio indisp. certas tarefas trabalho geral sim aux
67 ¢ [ |meio de diversdo e ajuda p. os humanos nd diversao/trabalho nd aux
68 ¢ [e [aparelho facilitador trab./ocup. temp. Tivr. [trabalho/lazer geral nd aux
69 € e maquina dar info/economia trab. manual [trabalho obtengao info nd aux
70 c Je |[maquina capacidade potencial cientifica |pesquisa nd aux
71 c [e [meio mais que indispensavel actualmente nd sim aux
72 c |e [sistema de-processamento/utensilio frab-. facilitador exec. tarefas rabalho/aprend./lazer |geral sim aux
73 c € | meio de aprendizagem/de comunicacao- apxilio- exec. tarefas trabalho/aprend./lazer|geral nd aux
74c ¢ algo cada vez mais util na sociedade e pen. moderada/cg.n _sast frabalho geral sim aux
75Cc ¢ aparelho/maquina programada --[facilitador trabalho trabalho geral nd nd
lc—¢ ecanismo-indisp. NTl/meio entretenimento|nd ...lazer acesso NTl/entretenim.| sim nd
77C |e [|aparelho algocomple - auxiliovida quotidiana “|trabalho geral sim nd
78c—Je—jinstrumento cada vez-mais (Util | pen. moderada/ameaca_ - sim nd v
79'c [e |algo indispensavel actualmente _ |facilitador trabalho geral nd nd 00
(80lc e aparelho o . .__ [facilitador exec. tarefas trabalho geral n&o nd B
8TC € Instrumenio facilitador/pode dificultar frabalho/aorend./flazer oeral nao aux







82 c e meiode aj_uda/auxili_ar nd trabalho geral sim aux
83 c e maquina tratamento info trabalho tratamento info nd nd
84 c e sistema complexo de electronica armaz.info armaz. info nd nd

- 8c e  "maquina" obtengéo rapida info obtengé&o info nd nd

86 ¢ e maquina indisp._emp r:_13saseparticulares nd trabalho sim nd
87 ce maquina tratamento info trabalho tratamento info nd nd
88 ce algo que recebe e transmite info __dependente dohomem trabalho geral nd nd
89 ce maquina cheia de info ci a dependente/ignorante trabalho armaz. info nd nd
Nce maquina tratamento info trabalho armaz. info nd nd

91 ¢ e meio pos!o a disposigdo-das pessoas facilitador/desenvolv. tecnol. trabalho geral nd aux
92 ct instrumento de trabalho rapidez/capacidade memoaria trabalho geral nd nd
93¢t resultado da evolicao tecnoldgica vantagens diversas trabalho geral nd nd
94 ce auxiliar (grande) nd nd aux
95ce instrumento indispensavel armaz. info/exec. rapida tarefas trabalho armaz. info sim aux
96 c e evolugédo (grande) tecnoléQica vantagens/desvantagens nd nd
97 c e maquina ignorante nd nd
98c e . facilitador vida varios aspectos nd nd
9 c e ferramenta cada vez mais util armaz. info/rapidez trabalho acesso dados sim nd

100c t banco de dados/simulador nd trabalho armaz.dados sim aux




N° |1xlC E/T|IOOUEE CARACTERISTICAS FUNCAO TTIPO INDISP.JAUX/SUB
33c e | "armazém" de informagao "pessoa” (transformado em) trabalho proc. dados nd nd
45 c [t [Tcaixa™ com vantagens/livro a descobrir superior @ maquina de escrever [rabalho geral nd nd

85 ¢ |e "maquina"” obtengao rapida info obtencao info nd nd
31 c | e | "maquina" cada vez mais indispensavel nd t abalho/qu_tidiano geral sim aux
55c |e complicado/caro/util nd nd
98 c le |.. facilitador vida varios aspectos nd nd
74c |e |algo cada vez mais util na sociedade depen. moderada/cons. desast. trabalho geral sim aux
79c |e |algoindispensavel actualmente facilitador trabalho geral nd nd
65 c |e |algo indispensavel nas empresas tratar muita info/ameaga hom. |trabalho tratamento de info sim nd

11 1t algo presente em pequenas coisas "inteligéncia" -alguma pesquisa proc. texto nd nd
88 e | algo que recebe e transmite info dependente do homem trabalho geral nd nd
41 e aparelho : poupa trabalho e tempo trabalho/lazer geral sim nd
61| c |e |aparelho armagz./retirar info trabalho elaborar trab./Internet nd nd
68 c |e [aparelho facilitador trab./ocup. temp. livr. |trabalho/lazer geral nd aux

- 81 e |aparelho rapidez/eficiéncia trabalho/lazer Obtencao info nd aux

2 t aparelho utilidade trabalho geral nd aux

31 t |aparelho nd trabalho proc. dados nd nd
161 t aparelho acumulacido de saber todos os niveis geral nd nd
221 |t |aparelho nd trabalho geral sim nd
38c |e |ae_relho capacid. tratar informacéao trabalho geral nd nd
54 ¢ |e |aparelho facilitador/utilizagdo complicada [trabalho/activ. domést. |geral nd nd
80 c |e |aparelho facilitador exec. tarefas trabalho geral nao nd
231 |t aparelho / equipamento rapidez/cap. memoria trabalho/aprendiz. geral/conhecim. nd aux
77 ¢ |e |aparelho algo complexo auxilio vida quotidiana trabalho geral sim nd
50c |t aparelho com progr. p. fazer div. coisas nd trabalho/... geral sim aux
43 c |e |aparelho com arias-utilidades memoria (alto nivel)/perfeicdo  [trabalho/lazer geral/jogos/contas nd nd

40 c |e |aparelho electronico capacidade (elevada) process. [trabalho tratamento autom.info |nd nd
42c |t aparelho electronico armaz.info/ maq a inte_!!gente trabalho geral nd nd
18|l t aparelho electrénico facilitador trabalho/lazer geral nd sub
75 c |e |aparelho/maquina programada facilitador trabalho trabalho geral nd nd
60c e aquiloq. aimag. e engenho hum. quiserem cpnstrutor de um mundo novo . sim aux
57 ¢ |e Jauxiliador na quase totalidade das coisas nd ___|trabalho/lazer/... geral nd aux
94 c |e |auxiliar (grande) nd nd BUX
35c |e |auxiliar (grande) do homem potente (cada vez mais) trabalho geral sim sub
47e |t auxiliar de estudo e procura de dados auxiliar da aquis. de conhecim. [aprendizagem/... conhecimento nd nd

700c |t banco de dados/simulador nd trabalho armaz. dados Sim aux
64<c € bracgo direito facilitador-exectarefas §i_prendi4dgem Sim auXx

S 1 e B gera ———-——-

| 59¢c |e |cérebro mecanizado nd nd nd
13 1‘ t engenho criado e programado pelo homem.__[facilitador trabalho tarefas rotina nd nd
28 ’| t equipamento rapidez/eficiéncia/facil. trabalho calc/tratam. texto nd nd




96|c |e |evolugdo (grande) tecnoldgica_ vantagens/desvantagens nd nd
99/c |e [ferramenta cadavez mais util armaz. info/rapidez trabalho acesso dados sim nd
81.e |e Fnstrumento facilitador/pode dificultar trabalho/aprend./lazer |geral nao aux
78'.|,€ & ipstrumento cada vez mais_(til depen. moderada/ameaca A gim d
9T € |instrumento de trabalho capacidade armaz. trabalho/lazer proc. info/jogos nd nd
92¢ nstrumento de trabalho rapidez/capacidade memoria trabalho geral nd nd
141 |t ipstrumento de trabalho rapido/pratico trabalho geral sim aux
66 e [instrumento fundamental auxilio indisp. certas tarefas trabalho geral sim aux
95¢c [ |instrumento indispensavel armaz. info/exec. rapida tarefas |trabalho armaz. info sim aux
41 t nstrumento muito util facil acesso trabalho proc. info nd aux
151 1 ipstrumento valioso obriga a estar parado trabalho geral nd nd
58 ¢ |e [invento fabricado pelo homem nd nd nd
32c¢c |e [maquina armaz. dados/facilitador trabalho/estudo meio de transm. dados |[sim aux
36c |e |maquina nd trabalho geral nd sub
49c e |maquina memorizagao/facilitador trabalho organizacao de dados |nd nd
69 c |e [maquina dar info/economia trab. manual |[trabalho obtencao info nd aux
70c |e |maquina capacidade potencial cientifica |pesquisa nd aux
83c [e |[maquina tratamento info trabalho tratamento info nd nd
87 c |e |maquina tratamento info trabalho tratamento info nd nd
10 1 t aquina inadequada p. lazer trabalho geral nd aux
I1h [t rmaquina capacidade arma_z. trabalho armaz. info sim aux
90c |e [maquina tratamento info trabalho armaz. info nd nd
97 ¢ |e |maquina ignorante nd nd
37 c |t |maquina (toda a) electrénica com um CPU |CPU (ter um) trabalho geral nd nd
48 ¢ |e [maquina/instrumento desenvolv.intelectual homem todos os niveis geral sim aux
191 |e [|maquina/ maneira de comunicar armaz. informacao trabalho/comunic. geral nd nd
46 c |e [maquina cada vez mais personalizada personalizada trabalho geral nd aux
30 c |e [maquina cada vez mais sofisticada armaz. informacao trabalho geral nd nd
89 c |e |maquina cheia de info preciosa dependente/ignorante trabalho armaz. info nd nd
519¢ e maquina com bastante utilidade utilidade {rabalho 5ervicos variados nd nd
61 t |maquina criada pelo homem facil utilizagao trabalho/lazer proc. info sim aux
53c e |maquina electrénica armaz. info trabalho geral nd nd
211 f maquina electronica armaz./calculo/tratam. trabalho proc. dados nd nd
86 c P maquina indisp. empresas e particulares nd trabalho sim nd
52c [ maquina na qual se introduzem dados depende exclus. dados introd. [trabalho geral nd nd
291 t aquina poderosissima rapidez/infalibilidade trabalho/rei. interpe s s. |{:Jeral/comunicagéo nd nd
171 kB  Maquina g_ue tende a substituir o homem vantagens e desvant. trabalho/casa geral nd nd
71 ¢ mecanismo electronico complexo inteligéncia mecéanica trabalho muitas activid. nao sub
76 c e |mecanismo indisp. NTI/meio entretenimento (nd .../llazer acesso NTl/entretenim. [sim nd
62c |[e eio (instrumento) nd trabalho/apreT1dizagem geral sim nd
82c 'e |meio de ajuda/auxiliar nd trabalho geral sim aux




121 t| meio de aprendizagem sofisticado |capacidade memoria aprendizagem conhecimento sim sub
73 e € meio de aprendizage-m/de comunicagdo - @uxilio exec. tarefas trabalho/aprend./lazer|geral nd aux
67 e |[e |meio de diversdcfajuda p. os humanos  |nd diversaol/trabalho nd aux
'39e |e |meioindispensavel nosdiasde hoje rapidez/organizacao/ li_cié_ncia |trabalho geral sim nd
' 71le |e |meiomaisqueindispensavelactualmente |nd sim aux
91le |e |meiopostoadisposicdodaspessoas facilitador/desenvolv.tecnol. |trabalho geral nd aux
44 ¢ |e |objectoelectronico memoria/eficiéncia : trabalho geral nd nd
93e |t |[resultadodaevoligdotecnologica vantagens diversas trabalho geral nd nd
84|c |e |sistemacomplexodeelectronica - armaz. info armaz. info nd nd
201 t| sistema de armazen e process.- de dados rapidez/eficiéncia trabalho tarefasrotina nd nd
63| e | e gistema de armazenar dados armaz. dados/dar info actualiz. | trabalho geral nd nd
56 e e sistema de processamento de dados util/criador de desemprego  gprendizagem/trabalho proc. dados nd nd
72 e e sistema de processamento/utensilio trab. _ facilitador exec. tarefas trabalho/aprend./lazer|geral sim aux
261 distema de tratam de info nd trabalho/lazer geral/jogos/com. sim nd
_L’SjﬁL sistema de tratam. e armaz. de dados rapidez/eficiéncia trabalho proc. dados nd nd
241 distema de tratamento de dados facilitador acesso info trabalho proc. dados nd nd
34e t sistema electronico execucao de varias coisas trabalho geral nd nd
51 gistema electrénico inteligencia trabalho calculo/assoe. nd nd
271 utensilio electrénico divertido trabalho geral sim nd




