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Resumo
Este texto gpresenta dgumeas reflexdes que a autora entende sgjam fundamentais para
enfrentar a necessidade da incorporacdo das novas tecnologias a0 processo educativo. Tais
reflexdes buscam contemplar o fenbmeno sob vaias perspectivas, ultrapassando  aos
questionamentos puramente pedagigi cos.

1. Introducao

Estivesse este artigo sendo escrito a quinze anos atrés, a primeira questéo que deveria ser
colocada seria a da adequacdo ou ndo do uso da tecnologia da informética na educacdo. No inicio
da década de 80, havia 0 anseio de que essatecnologia poderia produzir a massificacdo do ensino
(eliminacdo da figura do professor), ou que em idades muito tenras pudesse levar a aceleracéo
indevida dos estégios de desenvolvimento cognitivo, com consequiéncias graves e desconhecidas.
Argumentava- se também sobre o disparate de usar microcomputadores em escolas paupérrimeas.
Hoje esse discurso ja esta ultrapassado, a debilidade de todos estes argumentos ja foi largamente
demonstrada

Mas, se ja ha muita clareza sobre o fato de que ainformética precisa ser incorporada como
uma ferramenta do processo educaciona, permanecem as indagacOes e as dividas sobre qua a
perspectiva(ou por qué?), e, portanto, sobre como essa incorporacéo se dara.

Este documento busca refletir essas duas questdes. Edta reflexo permanece atud na
medida em que novas tecnologias surgem em profusdo e, portanto, 0 como incorporé las precisa
ser constantemente reeditado.

2. Por qué? Uma questdo politica social econémica ou
pedagobgica?

O uso ou aincorporagdo das novas tecnologias da informética e telemética nos processos
educativos tem implicagbes diversas. Estas vao muito dém das questdes pedagdgicas, e
ultrapassam de longe os muros de uma escola ou de uma sda de aula. Afina, o mundo esta
vivendo um periodo revolucionério, as mudangas ora em curso ndo sao apenas decorrentes de
uma evolugdo tecnoldgicanormd.

Todas as revolugdes da historia do homem, ocorreram associadas a0 surgimento de
ferramentas que expandiram de forma significativa a sua capacidade de manipulagéo sobre o



mundo (redidade), ou, que expandiram a sua capacidade de comunicacdo e de expresséo.
Tomemse como exemplo a inven¢do da méguina a vapor e a criagdo da imprensa. As novas
tecnologias de informética e telecomunicagBes, representam um sdto de dimensdes anda
desconhecidas na diregdo apontada. Ja é facil notar os indicios das mudancas que comecam a
ocorrer.

“Se algumas formas de ver e agir parecem ser compartilhadas durante muito

tempo (ou sgja, se existem culturas relativamente durdveis), isto se deve a

estabilidade das instituigoes, de dispositivos de comunicagéo, de formas de fazer, de

relacbes com 0 meio ambiente natural, de técnicas em geral, e a uma infinidade
indeterminada de circunstancias. Estes equilibrios sdo frageis....Basta que alguns
grupos sociais disseminem um novo dispositivo de comunicacgéo, e todo o equilibrio
das representacdes e das imagens sera transformado, como vimos no caso da escrita,
do alfabeto, da impressdo, ou dos meios de comunicacdo e transporte modernos”

(Lévy, 1995:16).

Uma revolugdo, pela dimensdo das mudancas que produz, gera profundas crises e
desequilibrios. A discussio sobre 0s seus rumos exige um amplo debate palitico.

"A mutacdo das técnicas produtivas € acompanhada por novas formas de

divisdo do trabalho e, logo também, pelo surgimento de novas classes sociais, com 0

desaparecimento e a perda de poder das classes precedentes, por uma mudanca da

composi¢ao social e das proprias relagdes politicas." (Ross apud Mussio, 1987:20)

No momento, é importante perceber que a crise associada a revolucdo da informatica
ainda ndo se detivou donde abre-se um enorme espaco de possibilidades: centralizacéo e controle
ou livre e democrético a informacdo? Absolutismo ou democracia participante como
formas de governo? Eficiéncia econbmica ou desemprego em massa? seguranca publica ou
ingtadacéo do terror? Subjetividade e respeito mituo com justica distributiva ou invasio da
privacidade e massificagéo?

Uma andise IUcida dessa Stuacdo exige que se ultrapasse as posigdes extremas do
ceticismo ou do otimismo, pois "...ndo ha a informatica emgeral, nem esséncia congelada do
computador, mas ssm um campo de novas tecnologias intelectuais, aberto, conflituoso e
parcialmente indeterminado. Nada est& decidido a priori.” (Lévy, 1993:9). Lévy destaca que
0 surgimento de uma tecnodemocracia terd que ser inventado na prética, ab mesmo tempo que
derta para 0 grande distanciamento existente entre 'a natureza dos problemas colocados a
coletividade humana pela situagcdo mundial da evolucdo técnica e o estado do debate
coletivo sobre 0 assunto.” (1995:7)

Nesse contexto, a questdo da massificacdo da dfabetizagd em informética, passa a ser
centrd. A massificacdo da dfabetizacdo em microinformética € um fendmeno inevitéve, pois, da
mesmo modo que ocorreu com imprensa, a indistria da microinformética s se viabilizard pela
producéo em massa havendo portanto uma presséo “naturd” do poder econdmico em busca de
mercado consumidor. Se por um lado, isso pode ser auspicioso, por outro, € preciso cuidado.
Voltando a comparagdo com o caso da imprensa, do pnto de vista econdmico, basta que hga
mercado consumidor, ou sga, que exista uma grande massa capaz de ler. Ser dfabetizado nessa
perspectiva € apenas ser o consumidor de pagina impressa. Mas, € preciso muito mais de que
gpenas indrumentdizar os individuos com a habilidade da leitura. E preciso efetivamente dar as
pessoas a possibilidade: de decidir sobre 0 que querem ler, garantindo-1hes 0 acesso aos materials



gue |he interessam; de escreverem a sua vivéncia, e de, acima de tudo, quando julgarem
necessario, terem assegurado o direito de ter os seus escritos publicados e lidos.

Por outro lado, é imperioso levar a afabetizacdo em microinformética para toda a
populacdo, mas 0 mercado econdmico NAo precisa de tantos consumidores para se sustentar. Esta
precisa ser, portanto, uma decisdo politica, cabe lembrar que o problema da afabetizacdo néo foi
resolvido aé hoje. Se td decisfo néo for tomada o distanciamento cultural entre as camadas
abastadas e os excluidos vai aumentar cada vez mais, promovendo o caos e a barbérie.

A massificagdo do uso da tecnologia é necessaria mas ndo € suficiente, € preciso mais, é
preciso promover niveis mais sofisicados de compreensi sobre a mesma. Piero Mussio,
abordando a questdo da alfabetizacdo tecnol dgica, destaca:

"Ha dois niveis de compreensao de um instrumento tecnolégico. O primeiro €
0 da compreensdo técnica, tipico dos especialistas que individualizam alguns
principios, algumas regras de derivacdo das reais proposi¢cdes naquela linguagem, e
sobre as quais constroem a disciplina com todos 0S seus mecanismos e
procedimentos, mesmo experimentais....O segundo nivel é o da compreensio do uso
do instrumento por parte de quem delega ao especialista a compreensdo especifica
do fato e aceita dele a garantia técnica...sendo capaz de avaliar, julgar o
instrumento proposto N&o por seus mecanismos internos mas pelas suas fungoes
(globais) externas." (Mussio, 1987:16)

“Mussio lembra que é preciso fazer crescer a consciénda do significado
cultural do instrumento de forma a minimizar a "delegacdo" de poder aos
especialista. O erro de um especialista precisa poder ser facilmente explicado por
outro e, ser também entendido, nas suas consequéncias imediatas, pela comunidade
de usuérios, que & entdo, capaz de avaliar a sua gravidade. Nesse nivel de
compreensao 0 usuario passa a haturalmente ser ator do projeto. Acontece que esta
atuacdo para se tornar explicita exige um processo trabalhoso de aprendizado, de
compreensdo e de adaptacdo, donde muitos esguivam-se deixando de ter a
participacdo que seria fundamental. A questdo que Mussio levanta nesta
problematica €& como permitir a quem quiser usar convenientemente um artefato
tecnologico, informar-se, ndo para ser civilizado ou alfabetizado apenas, mas para
melhorar a s mesmo, ativando fungdes criticas autdbnomas de avaliacdo de tais
sistemas, por aquilo que fazem e pelo modo como fazem.” (Ramos, 1195:6)

Em outras paavras, 0 que esta em jogo é o controle palitico e socid dos meios de
producdo. lllich (1976) lembra que as préprias caracteristicas técnicas dos meios de producéo
podem tornar impossivel este controle. O conceito de ferramenta convivencid por ee eaborado
aborda esta questdo: "a ferramenta € convivencial na medida em que cada um puder utiliz&la
sem dificuldade, tdo amitde ou tao raramente quanto o desgje, para os fins que o préprio
determine....Entre o homem e 0 mundo ela € um condutor de sentido, um tradutor de
intencionalidade". (lllich, 1976:40)

Ou sgja, para lllich, dominar uma ferramenta € muito mais do que gprender a usila,
sgnifica a garantia da possibilidade de se definir conjuntamente o uso que se dara as habilidades
conquistadas.

A intencdo com o que foi até agora dito, é a de enfatizar a necessidade ch criagdo de
posturas auténomas e criticas de aprendizado sobre a tecnologia. “No caso da informatica, essa



postura deve estar implicita tanto nas metodologias de aprendizagem, quanto nos préprios
instrumentos tecnoldgicos desde o seu projeto. Ela deve, portanto, ser considerada nas
metodol ogias de engenharia de software, no projeto das interfaces e das funcionalidades dos
sistemas de softwar e e nas politicas de informatizacéo dasinstituigdes.” (Ramos, 1995:7)

2.1 Perspectiva pedagdgica

Na verdade, a atitude de aprendizado autbnomo tem que ser buscada de forma gera, néo
apenas ho que se refere ao gprendizado sobre atecnologia

Quando se pensa na utilizagdo da tecnologia da informética nos processos educativos, aém
dos aspectos politicos e sociais, ja levantados, estdo também evidentemente associados 0s
aspectos pedagdgicos. Concordamos com Vaente (1993) sobre o fato de que, com o uso desta
tecnologia, € possivel desenvolver o raciocinio das pessoas, capacitando-as para a resolucéo de
situagdes problemas complexas. Dai que é preciso conhecer este processo de raciocinio: qual éa
sua dinamica? quais sfo as forgas que o animam?

Na verdade a ciéncia ainda conhece muito pouco 0 processo de construgéo do intelecto
humano. N&o ha uma resposta smples e livre de contradices sobre como o homem aprende. Dai
gue o conceito de autonomia no aprendizado, ou do aprendizado da autonomia ndo é de fécil
compreensao.

Trés teorias que abordam e que contribuem para a explicitacdo do conceito de autonomia
na gprendizagem so: a epistemol ogia genética de Jean Piaget, a pedagogia da libertagdo de Paulo
Freire e a socio-biologia de Francisco Varela e Humberto Maturana. Apesar das perspectivas
digintas, pelas quais os autores citados examinam o fendbmeno educaciond, ha confluéncias
importantes entre 0s mesmas.

As trés abordagens citadas tem uma visio similar sobre a relacéo sujeito- objeto. Entendem
todos os autores que esta relacd é uma relacdo diaética. Nas teorias onde predomina a
objetividade, tais como a comportamentaista, 0 Sstema cognitivo humano é entendido como um
receptécul o vazio a espera do mundo, o conceito de mente ou de consciéncia é prescindivel.

Para Jean Piaget hd um enfrentamento constante entre o objeto e o sujeito onde o
pensamento se organiza para se alaptar a0 mundo, mas é nesse MesMo Processo de organizacao
gue ele o transcende e age no sentido de reestruturé-lo.

Freire afirma que se houvesse a predominancia do objeto, ou se 0 mundo fosse percebido
pelos homens ta como ele é ndo havendo na cognigao nada mais do que aguilo que fosse ofertado
pelo mundo, as consciéncias humanas seriam oprimidas pelo mundo e a de teriam que conformar-
se. No entanto a consciéncia humana é capaz de transformar o mundo, por iso, ha mais no
homem do que apenas o que |he fornece aredidade imediata

Admitir uma relacdo didética entre o sujeito e o objeto, implica portanto em admitir e
estudar o fenbmeno da consciéncia. Outra confluéncia importante entre os autores diz respeito a
forma como consciéncia se congtrdi. Todos indicam a necessidade de um processo de meta-
reflexdo. E €, justamente, nessa capacidade de transcender o ambiente, que se configura a
autonomia. Donde, a opressdo mata o processo coghitivo.

A transcendéncia, em Piaget, estd implicita no pensamento operatério formal. Para Piaget,
0 conhecimento se constroi ndo pela agregacdo ou transmissdo de informagdes, mas sm pela
interacdo com objetos e pessoas do ambiente em que e vive. Essa interagdo implica em acdo
efetiva que é geradora de um processo de equilibracdo das estruturas cognitivas. Na busca do



equilibrio ou da coeréncia das suas estruturas cognitivas a pessoa regliza um processo de reflexéo
a partir de abstragfes que podem se dar em diversos nivels. Quando da reflete sobre as
observagoes que fez diretamente do mundo real (dos objetos ou das suas agbes materiais sobre
ee), da eta redizando o nivel mais smples, o da abstracdo empirica. Se ao contrério a reflexéo
incidir ja sobre as coordenagfes das suas agdes, mesmo que inconscientemente, tem-seaum nivel
superior de abstracdo, a abstracdo refletidora. SO quando uma abstracéo refletidora se torna
consciente dos seus proprios processos, 0 sUjeto ainge o nivel de abstracdo reflexiva, que o
capacitara para o pensamento operatério formal.

Em Freire, esse processo de meta-reflexéo é justamente a liberacdo da consciéncia
oprimida. Maurana e Vardla entendem que assim como a manutencdo da autopoiese é
fundamentd para a manutencdo da vida, o fendmeno cognitivo humano O se rediza se puder
manter sua autopoiese, ou sga enquanto tiver a liberdade de se auto-produzir, de se auto-refletir
portanto.

E justamente essa capacidade de meta-reflexdio que permite a0 anima  humano
transcender 0 seu ambiente. E a autonomia € justamente esta transcendéncia do red. De outra
maneira, conclui-se, que aautonomia é capacidade que 0 ser humano tem de transformar o0 mundo
ou 0 ambiente em que vive. IsO exige, € claro, a capacidade cognitiva de conceber a
transformacéo pretendida, e portanto, de entender primeiro a propria redidade. Mas essa
transcendéncia precisa também ser exercitada na prética. Donde, a opressdo mata 0 processo
cognitivo

Mas ndo ha transformacéo, ou enfrentamento entre o sujeito e 0 objeto sem crise e
ansiedade. Novamente concordancia entre os attores. Piaget estudou justamente 0 processo de
superacdo do desequilibrio cognitivo. Freire chama a sua concepcdo para O Processo
educaciond de libertadora e problematizadora ao mesmo tempo.

Mas a superacdo da crise sO se da na cooperacéo. Paradoxamente entdo, para estes
autores, autonomia ndo significa isolamento. Maturana e Varda, entendem que SO 0 amor é que
permite a transcendéncia transformadora, pois € SO vendo- se no outro que ama, que tem coragem
de promover a mudanca ética. Paulo Freire fala em comunh&o. Piaget considera que nas relagfes
cooperdivas, 0 respeito mUtuo € uma exigéncia, e este implica na superacdo dos proprios pontos
de viga, implica em compartilhar com o outro uma escala de valores, em definir conjuntamente as
metas.

“No entender de Piaget, portanto, ser autdbnomo significa estar apto a
cooperativamente construir o sistema de regras morais e operatlrias necessarias a
manutencao de relacdes permeadas pelo respeito matuo.” (Ramos, 1995)

A prética pedagdgica em voga atudmente na grande maioria das escolas, centra énfase no
treinamento. A sua base so 0s preceitos comportamentaistas, que se fundam na crenca de que €
possivel ter um controle totd do processo de aprendizado. Massificacdo, uniformizaco,
padronizac&o e controle S50 0s seus principios direcionadores.

Nesta prética ndo h& o exercicio da autonomia, nem da cooperacdo. Este exercicio ndo é
necessario, uma vez que toda a vida escolar ja esta decidida nos gabinetes e na burocracia
adminigtrativa. Cabe ao auno, e mesmo ao professor, desde a primeira série do primeiro grau até
o finad do segundo grau, apenas seguir a cartilha que j& vem pronta (as gpostilas dos colégios
particulares que se disseminaram sdo verdadeiras cartilhas, e estdo, hoje, sendo usadas até em
muitas esoolas publicas).



E possivel reproduzir esta prética pedagogica ineficiente e cruel, com computadores. 1sso
seria 0 equivalente atornar mai's apresentavel, e um pouco mais comestivel, um prato sem nenhum
vaor nutritivo (como recentemente afirmou Alan Kay em recente entrevista dada a um jorna norte-
americano).

Com a incorporacdo da tecnologia a0 processo educativo, temse concretamente a
oportunidade de se implementar um novo paradigma pedagdgico. A ferramenta tem potencia para
produzir novas e ricas Stuagdes de aprendizagem. De maneira gerd, acredita-se que 0 novo
paradigma vidumbrado é capaz de contemplar:

- a posshilidade dos aprendizes passarem a ser atores do seu processo de aprendizado
(Unica maneira del e efetivamente ocorrer), ou sgja, de passarem a ser os escritores e editoresdo
seu conhecimento, e deixarem de ser meros leitores e consumidores do conhecimento ja editado e
publicado;

- 0 gprendizado da autonomia e da cooperacéo;

- a promogdo da intdigéncia, e dos processos meta-reflexivos indispensvels a0
surgimento da autonomia e do pensamento de andise e sintese, interferindo, portanto, nas relactes
de poder existentes nos lugares em gue é adequadamente utilizada.

- ahabilidade de lidar com sisemas simbdlicos e formais de dto nivel de sofiticacao.

3. Aplicacdes educacionais

“E claro que a tecnologia n&o € responsavel por toda a transformagc&o cultural que
ela impulsiona. A mudanca tecnol égica apenas cria novos espacos de possibilidades a serem,
entdo, explorados. Qual € esse espaco, no caso das novas tecnologias da informatica
(inteligéncia artificial, processamento de linguagem, linguagens iconicas, hipertextos e
multimidia, redes de computadores)?’ (Ramos, 1995)

Quais s20 os tipos de aplicagbes educacionais das ferramentas computacionaisjaem uso e
quai's 0s seus pressupostos pedagdgicos?

Thomas Dwyer (em Galvis, 1988) consderando a atividade do aprendiz, propde uma
divisdo em dois grupos paratais usos. enfoque do tipo algor itmico e erfoque do tipo heuristico.

No enfoque do tipo algoritmico € predominante a énfase na transmissio de
conhecimento do sujeito que sabe parao sujeito que desgja gprender. Neste caso, afuncdo do
criador do software é projetar uma sequéncia bem plangjada paraa apresentacéo do contetido.
Este deve ser subdividido em pequenas doses e permeado de atividades que exijam uma resposta
ativa e padronizada em cada etapa, proporcionando avaliacdo imediata desta resposta juntamente
com atividades de reforgo (ou feedback). Espera-se com isto conduzir o aprendiz a um objetivo
previamente determinado. Seus proponentes gpontam como uma das principas vantagens a
promocdo de um ritmo préprio para fixacdo dos contelidos. Ainda, espera se que 0 computador
possa permitir a formulacdo de sequéncias ideais de ensino, pois 0 mesmo deve ser capaz de
interagir com o aprendiz persondizando as edratégias de fixagdo e reforgo dos contelidos
trangmitidos.

Neste enfoque Stuamse as agplicagbes do tipo tutorials, ou instrugdo assstida por
computador (CAI - Computer Assisted Instruction). Este tipo de software assume as fungdes de
um tutor, guiando o agprendiz através das quatro grandes fases descritas por Gagné (apud Galvis,
1988) para o processo de aprendizagem: motivagao, retencao, aplicacéo e retroaimentacéo.



A esperanca que tém os produtores deste tipo de aplicacdo é a de que as técnicas de
inteligéncia artificid, possam auxiliar na construcdo de modelagens eficientes para os gprendizes.
Iso permitiria atingir as dmeadas sequéncias individudizadas de apresentacdo e reforgo dos
contelidos. Nesse caso fada-se em ICAI-Intelligent Computer Assisted Instruction. Mas as
técnicas atud mente disponiveis em inteligéncia artificid aindando dao conta de td tarefa, apesar do
grande esforgo de investigag@o nessa orientagao.

A possibilidade de utilizar técnicas de hipertexto e hipermidia, veio dar novo dento aos
congtrutores destas aplicagfes. Estas técnicas sGo sem dlvida uma ferramenta poderosa de
representacdo do conhecimento. A possibilidade de mdltiplas representaces e a estrutura néo
lineer em que essas midias sB0 conectadas, arem novas possibilidades de expressdo e
comunicacdo. Mas expressao, ndo é s ouwvir, é também faar, ndo é 0 ler, é também escrever.
Ora, 0s proponentes do uso da hipermidia na construgéo dos CAl's ndo imaginam a possibilidade
de os usu&rios participarem da elaboracdo da aplicacdo, ou mudarem a sua estrutura. Seréo
apenas leitores, nunca escritores, E mesmo quando abrem espago para a escrita, esses arbientes
néo promovem a publicacdo do materia editado pelo aprendiz, a previsio € a de que a méquina
(de preferéncia) e o professor (opcionadmente) sgam os Unicos a ter acesso ao material produzido
pelo aprendiz. A paavra é propriedade do técnico que desenvolveu a aplicacéo.

Como principa critica a este tipo de aplicagles, destaca-se a diretividade excessiva, que a
mesma impde aos aprendizes. E o programa quem decidird, mesmo que inteligentemente, o que
0 gprendiz deve fazer em cada etapa em que 0 mesmo se encontrar. O item controle do progresso
do duno é centra na discussdo da construcdo deste tipo de Sistemas e 0 acesso a um determinado
nivel s6 ocorre depois que certos prérequisitos tenham sido atendidos. Nesse sentido, tais
aplicaghes se enquadram muito bem, na perspectiva da escola tradiciond, pois nessas, o controle
esté nas méos dos plangjadores.

A escola treina. Nisto este tipo de aplicacdo é eficiente. Se os critérios de andlise forem
quantitativos, as vantagens serdo evidentes: portabilidade, reducdo de custos, de tempo, controle
dos resultados, uniformizacdo dos procedimentos, etc. A perspectiva pedagogica adotada nestes
casos, €, evidentemente, a comportamentalista. Nesta concepcdo o homem n&o gprende porque
quer, mas porque foi eficientemente treinado. E a concepgao bancéria, t30 brilhantemente definida
e combatida por Freire, que esta presente. N0 ha nenhum espaco no ambiente, para que o
conteido apresentado sgja transcendido.

Esses ambientes mostram se eficientes, portanto, no treinamento de habilidades especificas
e no repasse de contelidos ja sistematizados. Mas nada acrescentam a nivel da promocéo do
processo cognitivo. A transmissio gratuita de contelidos pouca ou nenhuma importancia tem na
formagdo das estruturas cognitivas. Se um onteldo é facilmente assmilado entdo a estrutura
assmiladora j4 exidia. Se de ndo é assmilado, ndo serd na sua repeticdo ad infinitum que td
ocorrerg, mas sSim nareorganizacdo de tais estruturas.

A outra categoria na taxionomia de Dwyer € o enfoque do tipo heuristico, neste enfoque,
0 aspecto predominante € a gprendizagem experimenta ou por descobrimento. Neste caso, a
gplicacéo deve criar um ambiente rico em Stuagdes que o duno deve explorar conjecturdmente.
Os softwares desenvolvidos sob esta abordagem néo trazem previamente definidas as atividades
gue devem ser desenvolvidas pelos dunos. Eles se caracterizam por gerarem ambientes fecundos
a0 estabelecimento de conflitos cognitivos adequados a ampliagdo dos esquemas operatorios do



aluno. Eles também criam as condigBes ambientais que sdo favorévels as solugdes destes conflitos.
Um software educaciond que é exemplar da abordagem heuristica é o LOGO.

No LOGO o gorendiz interage com um ambiente gréfico que implementa um egtilo
computacional de geometria, designado pelo seu criador, de geometria da tartaruga. A interacéo
dé& se a partir da comunicacdo virtua com o cursor, que € representado na tela, por uma tartaruga.
Ao dedocar a tartaruga na tela, € preciso colocar-se em seu lugar e maginar que é o proprio
corpo que esta se movendo no espaco, desta forma Papert propde “usar 0 computador como
um meio para permitir que as criangas coloquem seus cor pos de volta em sua matematica.” (
Papert, 1994:34)

Ao se dedocar, atartaruga (cursor)deixa tragos na tela de video formando desenhos que
podem ser observados pelo usuario. Se 0s desenhos resultantes ndo coincidem com o que havia
sdo plangiado, o usu&rio pode entéo reformular a sua hipdtese e novamente testa- la, procedendo
por experimentacdo e refinando a sua formulagdo inicia o quanto queira

A classficagdo proposta por Dwyer ndo se aplica apenas a concepcdo de aplicacles para
uso especifico no processo educativo. Ora uma aplicacd computeciona qualquer €
intrinsecamente um ambiente de gprendizado. O software construido para outros fins, tais como,
pacotes gréficos, estatisticos e de andlise numérico, planilhas eletronicas, gerenciadores de base
de dados, editores de texto e multimidia etc., podem vir a ser utilizados no processo educacional,
dependendo da criatividade dos seus usuarios. A forma como este uso sera projetado dependera
da perspectiva pedagdgica adotada.

De manera ged, na verdade, uma ferramenta sga da qud for tem um potencid
transformador da redidade que ela manipula. Esse potencia pode ser bem utilizado ou néo, peo
seu usuario. No caso do componente educaciona da informética e da telemética, esse potencia
transformador que a tecnologia incorpora, € revoluciondrio. As técnicas de hipertexto e hipermidia,
por exemplo, poderdo desenvolver novos paradigmas de pensamento (Lévy, 1995; Machado,
1993). Os recursos de manipulagdo gréfica, que estéo gerando novos sistemas de representacdo
poderosissmos, permitem novas formas de comunicacdo e expressdo desse novo pensamento,
assm como o impulsionam.

Nesta perspectiva, 0 computador passa a ser um agente fundamental para o aumento do
potencia cognitivo das pessoas, ndo apenas do ponto de vista da aquisicdo de conhecimentos
(contetido), mas também do ponto de vista da construgdo de novas e poderosas estruturas
cognitivas (forma). De acordo com Papert, é preciso ver as pessoas como construtores ativos de
suas proprias estruturas intelectual's, construtores que buscam os modelos e metaforas que servem
de materiad para sua obra na cultura que os rodeia E hé& agora uma méguina da cognicdo, uma
maquina que permite criar, experimentar e comunicar estes modelos em abundéncia  Os estégios
de mea-reflexdo, necessirios para 0 desenvolvimento da consciéncia critica, da autonomia, da
capacidade de cooperacdn, do estabelecimento do didogo, so entdo impulsionados pelas novas
tecnologias.

Mas, os atores humanos, as suas intencdes, 0s seus anseios, a forma de relagbes que
estabelecem uns com 0s outros, € que iréo determinar basicamente os resultados. Se a perspectiva
pedagdgica adotada, for opressora, entéo ndo haveré aprendizado. N&o importa quéo maravilhosa
sgaaferramenta



3.1 Atelematica e aeducacédo adistancia- perspectivas

O grande sdto evolutivo, ocorrido na a&ea de redes de computadores, no Ultimo
quingquénio, exige que se pense em processos de educacdo a distancia a partir da utilizacdo destes
recursos.

De maneira gerd, as principais vantagens que sdo anunciadas na adogéo de programas de
educacdo a disténcia, apontam para o barateamento do custo da educacdo (producdo em escala
indusgtrid  dos materiais, menos gastos com pessod, €fc.), 0 que traz a promessa da sua
democratizacdo. Ressdta-se também a possihilidade de atender uma populagdo diversificada,
principdmente a populacdo adulta trabahadora, que ja ndo tem mais tempo para gastar nos
bancos escolares. Do ponto de vista pedagdgico, espera se & possibilidade da individudizacdo do
processo do aprendizado, com respeito aos ritmos proprios, com garantia da manutencdo da
qudidade apesar da quantidade (um bom especidista passa a ser disponivel a um grande nimero
de pessoas) e também com o desenvolvimento da auto-disciplina

Mas, em contrgposicéo as proprias vantagens anunciadas, a educacdo a disténcia traz
s&ios riscos. O primeiro deles advém da magnitude do préprio processo, é 0 risco da
mecanizagdo, da padronizeagdo e indituciondizacdo  que implicardo, certamente em
despersondizacéo. A producéo dos materiais em escdaindustria exige uma divisio do trabaho de
producéo, exige também economias de escala, uniformidade, controle de qudidade padronizados e
avdiaghes quantitativas e objetivas. Materiais e processos chegam a ser exportados e aplicados
sem nenhuma adaptacdo de um pais para outro.

A massficacdo e a inditucionalizacdo do processo, 0 empurra para 0 autoritarismo,
ocorrendo, em geral, que a modalidade da educacdo a distncia sgja muito mais autoritaria do que
aeducacdo tradicional.

Gutierrez e Prieto ressaltam que a busca de um produto aternativo requer um processo de
producéo aternaivo. Ou sga, a mudanca deve permear todos os momentos, deve iniciar-sejana
forma de produc@o dos materiais auto-ingrucionais, deve maeridizar-se, também no produto, na
distribuicéo e no uso.

O sentido de autonomia que foi cunhado, por autores como Paulo Freire, Piaget e
Maturana e Varela, esta muito distante do significado dado a0 autodidatismo na educagéo a
disténcia tradicional. O gprendizado da autonomia esta coerente, Sm, com o idedl de educagéo a
disténcia aternativa que Gutierrez e Prieto elaboraram. Uma proposta aternativa de educacéo a
diséncia ndo tranamitiria certezas, seria agradével e sgnificativa, privilegiaria a expressio e a
comunicacdo de todos os participantes, promoveria 0 encontro, a convivértia e a cooperagao, e,
por ultimo, e espelharia o processo higtdrico e cultura no qua seinsere.

As novas midias de comunicacdo viabilizam, se agregadas a vontade politica da
transformacéo, o sdto qualitativo almejado por Gutierrez e Prieto. A implementacdo de processos
de aprendizados a distncia com a utilizacdo de redes de computadores, é capaz de responder a,
preticamente, todas as restrigdes levantadas a educacdo a disténciatradicio na

Mas o grande potencia revolucionério destas midias esta na promogao do didogo efetivo
entre todos os participantes, o que, permitird a superacdo da unidireciondidade. O cand de
comunicecdo € agora multidireciond. Mas o fundamenta € que mesmo a dgingéo
emissor/receptor € ultrapassada, pois todos estéo aptos a passar a ser autores dos materiais que
todos véo ter disponivel. O materid pode, entdo, ser cooper ativamente produzido a disténcia



Nesse caso, ndo havera mais um materia, haverdo materiais. Muitas fontes de informacéo
estaréo disponiveis. Cada participante do processo pode ser um fornecedor de materiais. Uma
determinada rede local pode estar ligada a vérias outras, donde o material disponivel aos
participantes ndo se restringird mais agueles que os coordenadores prepararam. Essa conexéo
pode ocorrer ja no préprio materia, como o0 que ocorre com os servidores do tipo WEB e
GOPHER.

Mas 0 que de melhor esse dinamismo pode propiciar € a eliminacéo da verticalidade e da
burocratizacd da escolha da temédtica a ser tratada, permitindo a definicdo e redefinico
permanente e cooperativa dos contelidos a serem trabalhados. Os educandos, dessa forma,
podem passar a ser atores e sujeitos efetivos do seu processo de aprendizagem.

4. Conclusao

Lévy, arespeito darelacdo sujeito e objeto do conhecimento, escreveu:

"A inteligéncia ou a cognicdo sdo o resultado de redes complexas onde
interagem um grande nimero de atores humanos, biol égicos e técnicos. Nao sou 'eu’
gue sou inteligente, mas 'eu’ com o grupo humano do qual sou membro, com minha
lingua, com toda uma heranca de métodos e tecnologias intelectuais. /.../ O pretenso
sujeito inteligente nada mais é do que um dos micro atores de uma ecol ogia cognitiva
que o engloba erestringe." (Lévy, 1995:135)

O que se pretendeu argumentar neste texto, em sintese, foi que € possivel (se houver a
intencdo) conceber e concretizar, com as novas tecnologias, uma nova e revolucion&ria redidade
educacional, que nem de longe lembre a atudl.
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