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AS N.T.. E A INDIVIDUALIZACAO DO ENSINO

JOSE ANTONIO REIS DO ESPIRITO SANTO *

INTRODUGAO

Nas Ultimas décadas tem-se assis-
tido a inUmeras e extraordinarias inovagdes
tecnolégicas, em varios dominios da activi-
dade humana com efeitos visiveis ndc s6 no
Universo material e econdémico, mas tam-
bém no social, no politico, no cultural e até
no psicolégico.

A realidade emergente das muta-
cdes tecnolbgicas, entretanto ocorridas,
tem suscitado diferentes designagdes - so-
ciedade cibernética, sociedade programa-
da, sociedade pés industrial, terceira vaga -
que traduzem o impacto, na nossa época,
das Novas Tecnologlas, sobretudo das da
informacéo, de que o computador é o0 seu
ex libris, e do qual iremos falar ao longo
deste trabalho.

Objecto cuitural novo, fonte de varia-
dos mitos, como assinala Jodo Ponte
{1986), o computador é, na sociedade dos
nossos dias, imprescindivel e inevitédvel em
vérias 4reas da actividade produtiva e dos
servicos. No campo educacional tem susci-
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tado enormes expectativas sobre as suas
potencialidades para promover a inovagdo
€ uma maior eficacia das estratégias educa-
tivas (Ponte, op.cit.; Maddison, 1982), mas
0 Seu Uso no ensino, ousamos afirmar, nio
tem até agora atingido a expresséo que est4
ao seu alcance.

No entanto, é de prever que o com-
putador venha cada vez mais a ocupar um
lugar importante no campo do ensino, ndo
sendo, por isso, Uma mera moda, j4 que ao
contrério de outras tecnologias, ele tem um
impacto declsivo em dominios fundamen-
tais da sociedade actual, e contém, se devi-
damente aproveitado, inegéveis virtualida-
des do ponto de vista pedagbgico.

Dal que, nos parecam uitrapassadas
questdes como a de saber se sedeve oundo
utilizar o computador no ensino, porque do
que se trata é de saber qual o melhor modo
para tirar proveito das suas enormes poten-
cialidades no acto educativo.

Do nosso ponto de vista, uma das
principais vantagens da utilizagéo do com-
putador em matéria de ensino radica na
abertura a novas possibilidades de pdr em
prética um dos principios pedagégicos mais
importantes e de maior prioridade na época
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actual: a individualizagao do ensino.

Com o presente trabalho procurate-
mos dar conta dos contributos que a intro-
dugao do computador pode trazer & indivi-
dualizagao do ensino.

Comecgaremos por definir o conceito
de individualizagao do ensinc e por indicar
alguns dos seus principais fundamentos
tedricos.

Em seguida passaremos em revista
algumas das tentativas que visaram a apli-
cagao deste importante principio pedagégi-
co, centrando-nos particularmente no cha-
mado ensino programado. Abordaremos,
por Ultimo, o uso do computador como fac-
tor de superagéo de algumas das limitagdes
que o ensino programado encerra do ponto
de vista da individualizagdo do ensino.

1 - A INDIVIDUALIZAGAO DO ENSINOC

1.1 - Origens e definigéo do conceito.

o modo como tem sido encarado
e concebido ao longo da histéria o direito &
educagéao, tem conduzido a conceptualiza-
¢éo de distintas relagdes numéricas entre o
professor e 0s alunos, e, a diferentes manei-
ras ou métodos de ensinar e de transmitir os
conhecimentos.

Quando o acesso ao ensino era privi-
légio de alguns, a educagio processava-se
numa relagéo exclusivamente dual com a
presenca de um Unico professor e de um
Unico aluno, de que é exemplo o magistério
exercido pelos antigos preceptores junto de
principes e de alguns jovens nobres. Trata-
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va-se de um método de ensino individual,
cujas manifestagdes mais serfdias se en-
contram hoje, excepcionalmente, em certas
"explicagdes" ou licdes particulares dadas
por um professor a um s atuno, quando
este Ultimo revela dificuldades no acompa-
nhamento do ensino regular.

Porém, & medida que o acesso & edu-
cagao comegou a ser entendido como uma
necessidade e um direito ao alcance de to-
dos os cidaddos, instaurou-se ¢ ensino co-
mum ou simultaneo, através de uma apre-
sentagdo colectiva "operada por abstracgéo
dos casos individuais em intengdo do hipo-
tético estudante médio" (Gilbert, 1983,
p.248).

Em relagédo a cada uma destas moda-
lidades de ensino tém sido apontadas po-
tencialidades, mas também limitagGes, por-
que ndo ha, como é natural, métodos perfai-
tos. Quer uma, quer outra sdo, como preten-
de Garcia Hoz (1970}, formas imperfeitas e
incompletas de educagdo, porque a pratica
tem demonstrado que 0s seus efeitos se
repercutem em dois niveis opostos: o indivi-
dual e o social.

De facto (e continuando a seguir o
pensamento do mesmo autor) embora se
possa afirmar que o ensino individual permi-
ta que o professor esteja mais atento as
necessidades e aos interesses de cada alu-
no, ja em relagdo a um dos aspectos mais
importantes da educagéo - a socializagéo -
sdo notdrias as insuficiéncias desta modali-
dade de ensino.

Com o ensino colectivo passar- -se-ia
o mesmo, embora de forma inversa, isto é,
apesar deste tipo de ensino potenciar ex-
traordinariamente o processo de socializa-
Gao dos alunos e de levar a uma maior
economia de tempo na actividade docente,
restringe consideravelmente a possibilidade
de se adequarem as tarefas escolares ao
desenvolvimento do interesse, da capacida-
de e ritmo de aprendizagem de cada aluno.
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Peranie esta contradicdo aparente-
mente insolvel, a pedagogia moderna eri-
giu como um dos seus principios directores
a Individualizag&o do ensino. Intentava-se
fundamentaimente conciliar o "caracter so-
cial e socializante da escola" (Boavida, 1981,
p.253) e do ensino colectivo com o "trata-
mento individual" (Planchard, 1982, p.539) a
dispensar a todos os alunos.

Por outras palavras, o principio da
individualizagdo ndo significa necessaria-
mente que os alunos trabalhem isclados ou
individualmente, mas sim, que a sua activi-
dade em situagdo individuat, grupal ou co-
lectiva, encontre os meios apropriados e a
orientagdo adequada, em ordem a desen-
volver as potencialidades proprias a cada
individuo.

Sublinhe-se que apesar da aparente
clareza deste conceito, corre-se, com fre-
quéncia, ¢ risco de confusdo com o de en-
sino individual, por isso, ndo deixa de ser
pertinente a observagao de Dottrens (1873),
ao referir que ensinar um UGnico aluno ndo é
verdadeiramente sindnimo de individualiza-
¢ao do ensino, porque o professor pode agir
com um s6 aluno como se procedesse com
um grupo ou com uma turma, impondo-he
determinadas tarefas sem atender s suas
peculiares caracteristicas pessoais.

Importa também tentar clarificar algu-
ma confusdo decorrente da utilizagdo, com
alguma frequéncia, diga-se, no contexto
portugués, da expressdo individualizagao
da aprendizagem.

Com efeito, embora esta dltima ex-
pressdo comporte uma das acepgdes do
concelto de individualizagdo do ensino, ndo
pode ser utilizada para o designar, porque
em quaiquer modalidade de ensino, seja ela
mais ou menos colectiva e uniforme, a
aprendizagem resulta invariavelmente de
um processo de apropriacdo individual, uma
vez que, como esclarecem os dados da
psicologia cognitiva, o saber é sempre uma
construgio pessoal, e, por isso, apesar de
estarem submetidos & mesma influéncia

educativa, a progressao dos diferentes alu-
nos nunca sera exactamente igual.

Sublinhe-se igualmente que o princl-
pio da individualizacdo do ensino, cuja apli-
cagdo é hoje uma exigéncia cada vez mais
imperiosa, devido a heterogeneidade social,
cultural e psicoldgica da populacéo escolar,
tal como atras fol definido, ndo é incompati-
vel com a pratica do ensino colectivo, por-
que s6 em situagdes demasiadamente ad-
versas, cOmo as que ocorrem em turmas
com um ndmero excessivo de alunos, é que
o professor néo pode pautar a sua acgao por
nenhum dos critérios que, segundo Anténio
Simdes (1979), enformam este principio pe-
dagégico, e que sio:

a) A participagdo, mais ou menos extensa
do aluno, segundo a sua idade, na determi-
nacédo dos objectivos e do conteido do
ensino;

b) A necessidade do aluno avangar a ritmo
préprio (por conseguinte, a aboligdo do en-
sino para a média, entendida esta emtermos
de dificuldade e de ritmo);

¢) A possibilidade para o aluno de escolher
as fontes e os meios mais adequados para
realizar a aprendizagem,;

d) Uma aten¢éo particular as determinantes
pessoais da aprendizagemisto &, ao contro-
le dos factores de personalidade que a per-
tubam (excessiva ansiedade, etc.) e ao de-
senvolvimento dos que a favorecem.

Do ponto de vista de uma definigao
minima de individualizacéo do ensino, os
critérios insertos nas alineas b) e d) consti-
tuem, em nosso entender, os mais importan-
tes, porque para a operacionalizacdo deste
principio pedagégico é indispensavel que o
docente tenha um conhecimento individual
dos alunos, e respeite os seus ritmos pré-
prios de aprendizagem paﬁpoder persona-
lizar o apoio pedagdgico ' . Em certas cir-
cunsténcias, pode mesmo néo ter outra al-
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ternativa, que nfo seja a de prescindir dos
critérios a) e ¢). Referimo-nos concretamen-
te aquelas situagdes, em que, por maior que
seja a preocupagio de centrar toda a edu-
cagdo em torno do educando, nao é possi-
vel promover a sua participagéo na escolha
dos objectivos e meios de aprendizagem,
nomeadamente quando o seu desenvoivi-
mento cognitivo {ainda) ndo o permite. De
resto, nada nos diz, que aiguns alunos ape-
sar de beneficiarem de contextos pedagégi-
cos activos, quando colocados perante a
possibilidade de participarem na gestéo da
sua propria aprendizagem, nao prefiram de-
legar essa tarefa exclusivamente no docen-
te, o qual, pode mesmo assim respeitar o
princlplo da individualizagédo, desde que o
seu ensino leve em consideragéo as diferen-
¢as individuais desses alunos.

Todavia apesar de a estas situagbes
se poder aplicar a designagéo de individua-
lizagdo do ensino, na sua versao minima,
néo deixa de constituir um importante objec-
tivo a prosseguir por todos os professores a
extensdo e o desenvolvimento deste princl-
pio, na sua verséo forte, ou seja, a estruiu-
ragdo do ensino em torno dos quatro crité-
rios atras enunciados, ¢ que corresponde a
promover um valor quase universal ao nivel
da educagédo contemporénea: a criativida-
de.

O conceito de criatividade tem sido
objecto de muitiplas definigbes (Cf. Novak,
1981, Guerreiro e Wecchslr, 1988; Plan-
chard, 1982), mas & hoje comum associd-lo
ao que poderemos denominar como uma
tendéncia para o auto-desenvolvimento ou
actualizagao das potencialidades inerentes
a cada ser humano. Trata-se de um conceito
que, em nosso entender & perfeitamente
condizente com o principio da individualiza-
¢do do ensino, na stia acepcao mais ampla
e também a de maior significancia, cuja de-
fesa tem sido feita explicita ou iImplicitamen-
te pelas principais correntes do pensamento
pedagogico contempordneo.
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1.2 - Fundamentos tedricos.

M uito embora, como afirmou Emi-
le Planchard (op. cit.), tenha havido no pas-
sado alguns pedagogos que se preccupa-
ram com a individualizagao do ensino e a
tentaram p&r em prética, s6 com o recuo de
alguns dos valores da educagéao tradicional
e a afirmacao do moderno discursc educa-
cional € que comegaram a ser criadas as
condigtes para conferir maior solidez e legi-
timidade a este importante principio peda-
gogico.

Ao recuo (que ndo ao seu desapare-
cimento) dos valores e representages tra-
dicionals, ndo foi alheia a crescente penetra-
¢a0 nos meios pedagégicos, do idedrio da
Educagdo Nova, homeadamente de algu-
mas das suas teses mais importantes como
sejam: a defesa de um tratamento pedagd-
gico de acordo com os interesses e capaci-
dades dos educandos, de modo a que toda
a crianga, qualquer que ela seja, possa atin-
gir o seu maxitmo.

Estas e outras ideias, que servem
para fundamentar a orientagédo da crianga
em direcgéo a programas de estudo diferen-
ciados, s40, em larga medida, tributérias da
psicologia. Recorde-se, entre outros, os re-
sultados avangados pela psicologia do de-
senvolvimento, especialmente a fundada na
teoria de Plaget, que permitern contribuir
para uma concepg¢do menos uniformista e
homogénea do ensino por parte dos profes-
sores, visto que, conhecendc e situando o
pensamento da crianga em termos de de-
senvolvimento normal, podem concluir que
hé limites ao que pode ser aprendido e assi-
milado, e, que existem criancas que preci-
sam de ajuda em graus diferenciados, ou de
um tempo mais longo para a execucéo das
actividades proprias do nivel de ensino em
que se encontram.
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Também o discurso pedagoégico fun-
dado na psicologia nao directiva de Rogers
fundamenta esta nova maneira de pensar
(d) a escola, ao afirmar que a aprendizagem
éfacilitada quando é conferida ao educando
maior responsabilidade e independéncia
para participar no seu préprio processo de
aprendizagem (Tavares e Alarcéo, 1989).

Merece igualmente referéncia o0 mo-
delo behaviorista e neobehaviorista, de que
destacamos a tftulo de exemplo dois dos
seus postulados mais simples:

a) Cada resposta é resultante de um deter-
minado estimulo, pelo que, para se conse-
guir a resposta desejada é preciso encontrar
o estimulo adequado.

b) Ocorre sempre um espaco de tempo - 0
chamadotempodelaténcia - entre a percep-
¢édo do estimulo e a emissdo da resposta
(Rubbens, 1971).

De cada umdestes postulados decor-
rem directamente implicagdes para o princi-
pio da individuatiza¢éo do ensino. O primei-
ro remete, de forma clara, para a necessida-
de de se encontrarem na acgao educativa,
os estimulos mais adequados, ou as estra-
tégias mais apropriadas, para ajudar cada
aluno a adquirir as aprendizagens que cor-
respondem as suas capacidades. O segun-
do sublinha o factor tempo na aprendiza-
gem, o qual ndo é igual emtodos os sujeitos.
Daf poder falar-se em ritmos rapidos ou len-
tos e, por conseguinte, na gestéo individua-
lizada da quantidade de tempo necesséria a
realizagdo das aquisicOes fundamentais.

Estes aspectos sdo, de resto, duas
das varidveis mais importantes, que, segun-
do Bloom (1971), devem ser tomadas em
consideragdo numa pedagogia que vise le-
var a grande maloria dos alunos & "maestria
das aprendizagens".,

Finalmente, importa considerar o va-
lioso contributo dado pela soclologia da

educagédo as teses da individualizagéo, no-
meadamente através do debate, que no seu
seio, tem sido promovido sobre os mecanis-
mos escolares geradores das diferengas na
assimilag@o do ensino que é transmitido aos
alunos.

Desse debate ressalta, que essas di-
ferengas ndo se devem exclusivamente &
desigualdade no tratamento pedagdgico
(leia-se discriminagéo negativa dos alunos),
mas também a uniformidade desse trata-
mento (Perrenoud, 1978).

A este respeito, Bourdieu escreveu
em 1966 o seguinte:

"Para que sejam favorecidos os mais
favorecidos e desfavorecidos os mais des-
favorecidos é necessério e suficiente que a
escola ignore no contetido do ensino trans-
mitido, nos métodos, técnicas de transmis-
sédo e nos critérios de julgamento, as des/-
gualdades culturais existentes entre as
criangas das diferentes classes sociais: por
outras palavras, tratando todos os alunos,
por mais desiguais que sejam, como iguais
em direitos e deveres, conduz-se o sistema
escolar a, na realidade, sancionar as desi-
gualdades iniciais face & cultura" (cit. por
Perrenoud, op.cit., p.148).

Estas palavras pdem em causa a hor-
ma da equidade formal por que se pauta a
educagao na instituicdo escolar, condenan-
do severamente o ensino Indiferenciado que
al se pratica. Apontam, por isso, inequivoca-
mente para a ideia de uma diferenciagéo ao
contréario, ou seja, para uma "discriminagdo
positiva" no tratamento dos alunos, como
forma de beneficiar, sobretudo os mais fra-
cos.

De uma maneira geral, todas estas
propostas relevam da ideia de que é preciso
estar a "favor do caso pessoal de cada alu-
no" (Gilbert, op.cit., p.249), e tém dado azo
as mais variadas experiéncias pedagégicas,
que se tém vindo a realizar ao longo de
guase um século.
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1.3 - Resumo das principais tentativas de
individualizag@o do ensino.

1. 3. 1 - As experiéncias iniciais.

)

Hoben Dottrens, citado por Roger
Gilbert {op.cit.), refere que se devem a
Search as primeiras tentativas modernas
para individualizar o ensino, ao desenvolver
um processo, que consistia numa série de
notas escritas semelhantes a questionarios,
através do qual pretendia ajudar cada aluno
a servir-se dos manuais.

Depois de Search multiplicaram-se as
experiéncias, muitas delas, levadas a cabo
por pedagogos que se reclamavam do ided-
rio da Educagdo Nova. Entre as mais conhe-
cidas contam-se, como referem Emile Plan-
chard (op. cit.} e Garcia Hoz {op. cit.), asdo
plano Dalton, organizadas por Helen Park-
hust a partir do final da 12 Grande Guerra; o
sistema Winnetka, que deve a sua origem a
Carleton Washburne; e o trabalho individua-
lizado através de fichas, proposto, entre ou-
tros, por Dottrens e Freinet.

Néo sendo objectivo deste trabalho
descrever cada uma destas experiéncias,
importa, no entanto, referir, que todas elas
tém inspirado varias réplicas, ensaiadas um
pouco por todo o lado, nas quais se tem
procurado seguir, em graus diversos, as es-
tratégias que foram utilizadas pelos autores
acima enunciados.

Dessas estratégias destacamaos:

o Sistemas de contratos entre alunos e
professores, com vista a realizagéo de
determinadas aprendizagens;

e Planos e programas de estudo dife-
renciados, que tém em conta nao s6
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a recuperagdo mas tambeém o enri-
guecimento dos conhecimentos:

e Matérias desdobradas em pequenas
unidades de aprendizagem;

e Estudo auto-dirigido, com regulacao
da velocidade de assimilagéo, pelo
préprio alune;

® Auto-correcgdc dos erros cometidos.

Um dos aspectos mais importante na
aplicagéo das estratégias que acabamos de
enunciar, reside na sua articulacéo, isto &, na
combinagio variada dos factores tempo,
métodos e matérias de estudo.

Muitas destas estratégias estdo na
raiz, e foram mesmo postas em ac¢do na
elaboragdo da tecnologia educativa que
hoje conhecemos, sob a designagéo de en-
sino programado e dos seus dispositivos de
apresentagdo mais publicitados: as méaqui-
nas de ensinar.

1.4 - O ensino programado e as méquinas
de ensinar

0 principio fundamental em que se
baseia esta tecnologia de educagio 8, se-
gundo Rubbens (Op. cit.), o da estrutura da
matéria a ensinar. Implica a andlise exausti-
va dos contetdos das disciplinas que se
prestam a esta modalidade de ensino, a sua
reparticdo em elementos isolados e a sua
organizagdo em sequéncias l6gicas, que 0
aluno devera assimilar sem a ajuda do pro-
fessor.

O conjunto das matérias assim estru-
turadas pode ser apresentado ao aluno, por
intermédio de vArios suportes, desde ma-
nuais até as ja referidas maquinas de ensi-
nar.
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O primeiro exemplar deste género de
maquinas surgiu na década de 20, tendo
sido seu construtor Pressey, que se inspirou
nas concepgdes de Thorndike, nomeada-
mente na formulagio tedrica dalei do Efeito
(Schiefele, 1970).

O invento teve impacto reduzido na
educacéo, e s¢ nos anos 50, com Skinner é
que a "revolugéo industrial" teve alguma pe-
netra¢&o no ensino, através de um aparetho
que nao divergindo muito do que fora apre-
sentado por Pressey, beneficiava agora do
prestigio e da divulgagido das teorlas de
Aprendizagem skinnerianas.

Os programas contidos nas maqui-
nas de ensinar propagadas por Skinner (os
chamados programas lineares) sdc os mais
conhecidos, embora o caracter individuali-
zador do ensino que permitem, seja menor
do que os de Crowder, como iremos ter
oportunidade de verificar.

1. 4. 1 - Os programas de Skinner e de Crow-
der.

Os programas de tipo linear sdo o
resultado da teoria de Skinner sobre o pro-
cesso de aprendizagem, assentando, por
isso, basicamente no princlpio da exposigdo
gradual da matéria, por pequenos passos ou
por aproximagdes sucessivas. Cada passo
ou elemento desta cadeia corresponde a
uma curta unidade de informacéo, que ter-
mina com uma pergunta relacionada direc-
tamente com o que acaba de ser exposto, e
que o aluno deve responder num espago
reservado para o efeito. Em geral emprega-
se "o método da resposta construida, que
(...) consiste em escrever uma palavra omi-
tida numa frase" (Rubbens, op. cit., p.71).

Neste sistema segue-se também o

principio da adaptagdo, ou seja, o aluno
pode progredir segundo o seu préprio ritmo,
embora haja diferengas considerdveis no
tempo de que cada aluno necessita para
cumprir o programa (que é 0 mesmo para
todos) e cuja sequéncia deve respeitar, dal
a designagao de programa linear.

O programa linear pode, por isso, re-
presentar-se da seguinte forma:

C-0-60-0-0

Fig.1

Como resuitado da teoria skinneriana
concede-se também grande relevo, neste
tipo de programas, ao reforgo, pretenden-
do-se com esta medida evitar que o aluno
persista no erro. Assim, imediatamente a
emissdo de cada resposta bem sucedida é
dada uma recompensa, que consiste gene-
ricamente num feedback ou confirmacéo da

resposta.

Este procedimento, s6 seria possivel
através da utilizagéo de instrumentos como
as méaquinas de ensinar, visto que é muito
dificil a qualquer educador reforgar sistema-
tica e imediatamente as boas respostas de
todos os alunocs.

O programa linear permite algumas
variagbes com vista a uma adequacéo as
diferen¢as individuais, no processo de
aprendizagem, mas neste particular fica
muito aquém, na opinido de aiguns autores
(Hoz, 1970; Rubens, 1971), do programa
ramificado de Crowder.

O programa crowderianc apresenta
como vantagem a possibilidade de o aluno
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poder fazer a sua progresséo na aprendiza-
gem, utilizando percursos diferentes, con-
soante tenha escolhido, em cada passo, a
resposta correcta ou errada, daf a designa-
géo de programa ramificado a este método
que se pode representar da seguinte forma:

Q— @O
£igsas

Fig.2 (Ct. Nicolau Raposo, 1971)

Neste tipo de programas, a matéria é
estruturada de forma menos atomizada do
que no programa linear e o controle da
aprendizagem é, regra geral, feito através de
um conjunto de perguntas de escolha mdl-
tipla, onde é possfvel encontrar sempre a

resposta certa.

Aplicando-se fundamentaimente, tal
como o programa linear, a disciplinas de
forte estrutura l6gica, o programa crowde-
rano, apesar de denotar um cardcter mais
individualizador revela-se ainda insuficiente
para conduzir ao pieno aprofundamento do
principio da individualizagdo, porque nao
responde a questdes importantes que téma
ver com:

e A participagido dosalunos na selecgdo
dos recursos e dos objectivos da sua
prépria aprendizagem;

e A estimulagdo da criatividade;

e A correcta promogéo do desenvolvi-
mento cognitivo dos alunos.

Nao restam dulvidas, no entanto, de
que se trata de um processo engenhoso,
mas, porque fortemente directivo, limita
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consideravelmente o esforgo de prosseguir
na via da individualizag&o do ensino, o qual,
no nosso entender, é bastante potenciado
através das modificagbes operadas pelas
N.T.I., e em especial por intermédio do em-
pregc dos computadores nas escolas.

2- O COMPUTADOR: UMA NOVA VIA
NA INDIVIDUALIZAGAQ DO ENSINO.

2.1 - Orientagdes conceptuais.

O potencial inovador das N.T.I. (e
especificamente dos computadores) no sis-
tema de ensino tem dado azo a uma discus-
séo acalorada, suscitada por duas posigdes
antagénicas que atravessam o discurso cul-
tural da nossa época: de umlado perfilam-se
os seus adeptos incondicionais para quem
o computador é a "nova lampada de Aladi-
no", de outro, os cépticos, que vém nas
Novas Tecnologias "o cavalo de Troia" (Ro-
drigues, 1990, p. 7) que infroduzird a socle-
dade orwelliana.

Independentemente das razbes que
assistem a uns e a outros, parece-nos impor-
tante sublinhar, que a utilizacdo desta como
de qualquer outra tecnologia néo &, em prin-
cipio, boa nem ma4, pelo gue a avaliagdo dos
seus efeitos em situagao de ensino, terd de
ser validada em fungéo do contexto especl-
fico em que é usada e dos fins que se pre-
tendem atingir com a sua aplicagéo. Qual-
quer destes aspectos, depende, por suavez,
em larga medida das orientagbes concep-
tuais que presidem ao processo de ensi-
no/aprendizagem.

Neste sentido podemos afirmar,
apolando-nos ha perspectiva de Jack Sagot
(1988, pp. 27-28), que a utllizagéo dos com-
putadores pode ser vista & luz de duas gran-
des direccbes em termos de fllosofia da
aprendizagem: uma denominada de "didéc-
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tica" em que "a aprendizagem é considera-
da como um processo onde as respostas
estio ligadas a categorias de estimulos e
onde os conhecimentos transmitidos pelos
professores s@o aceites e assimilados pe-
los alunos"; e outra denominada de "genéti-
ca" na qual "o saber é construido pelos
alunos, fazendo apelo a sua capacidade de
andlise e & sua criatividade".

No quadro de cada uma destas orien-
tagbes, o computador pode, se correcta-
mente utilizado, revelar-se um instrumento
fortemente potenciador do ensino individua-
lizado, sendo a rigueza dos seus efeltos
ditada pela concepgéo que é privilegiada na
condugdo do processo de ensino/aprendi-
zagem.

Postas estas consideragdes, apre-
senta-se a seguir a sistematizacéo de algu-
mas das mais importantes modalidades de
utilizagdo do computador no processo de
ensino/aprendizagem, procurando-se fazer
o percurso de uma aplica¢io cada vez mais
estruturante do principio de individualizacéo
do ensino, & luz das duas orientagdes ante-
riormente enunciadas.

2, 1.1 - Os programas tutoriais.

Ana|isando de perto a primeira des-
tas orientagdes facil @ concluir, que a utiliza-
¢do do computador é concebida como um
refinamento da maquina de ensinar tradicio-
nal, aumentando as potencialidades do en-
sino programado, no sentido de facilitar o
acesso ao saber e de libertar tempo ao pro-
fessor para uma ajuda mais personalizada a
cada aluno.

Com efeito, o computador tem, do
ponto de vista da individualizagao do ensi-
no, grandes vantagens em relagdo as mé-
quinas de ensinar classicas, desde logo por-
que & um instrumento didactico muito mais
atraente, devido as suas peculiares caracte-

risticas fisicas (pode produzir sons e cores
variadas) e a factores de ordem séclo-cultu-
ral que lhe estdo associados e que fazem
dele um objecto cultural novo, mas, que na
sociedade actual, j& alcangou a categoria de
mito (Mucchielle, s/d.).

Por outro lado, o computador é um
instrumento que devido as suas excepcio-
nais capacidades, com relevo especial para
a sua memdria, abre efectivamente novas
possibilidades ao ensino programado, em
qualquer das modalidades atras referidas,
particularmente ao nivel do pragrama crow-
deriano, visto que "as ramifica¢cbes podem
ser em nudmero praticamente ilimitado"
(Montmoallin, 1973, p. 108). Além disso - e
isto é um salto qualitativo importante - neste
tipo de programas, o computador pode
mais faciimente dar conta ac professor e ao
aluno dos progressos realizados por este
Gitimo, e ao mesmo tempo é capaz de dar
rapidamente informagbes sobre as conse-
quéncias de aprendizagem mais diffceis de
assimilar, possibilitando uma anélise dos re-
sultados que conduza 4 tomada de decisGes
sobre as melhores estratégias a utilizar ulte-
tiormente.

Desde que se realizaram experiéncias
com algum significado no dominio da apli-
cacéo do computador ac ensino, esta tem
sido a utilizagdo mais frequente , nomeada-
mente através dos chamados programas
tutoriais (Mendes, Lemos e Pinheiro, 1990),
também conhecidos por Ensino Assistido
por Computador (EAC), que se pautam pe-
los principios nos quais se baseia o ensino
programado , j& anteriormente enunciado,
sendo por isso ociosa a referéncla porme-
norizada as suas caracterfsticas.

Apesar das vantagens j& assinaladas,
a grande maioria dos programas tutoriais
n&o escapam a muitas das criticas dirigidas
ao ensino programado tradicional, designa-
damente a sua directividade, a sua metodo-
iogia mais légica do que psicolégica, a fraca
estimulagéo da criatividade e o seu caracter
essencialmente informativo.
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Neste momento o avango techoldgi-
co ja permite que no EAC algumas destas
limitagbes sejam ultrapassadas, tornando-
se a tarefa de ensino/aprendizagem um pro-
cesso mais activo, em que, de certa manei-
ra, quem dirige o computador é o préprio
aluno, ao colocarlhe sucessivas questdes
que depois de serem respondidas sdo ime-
diatamente reinvestidas, possibilitando uma
aprendizagem cada vez mais participada.

Os softwares deste tipo sdo infeliz-
mente raros, existindo apenas alguns exem-
plares em dominios particulares como a fisi-
ca e a estatistica (Feurzeig, 1981, cit. in
OCDE, 1986).

2. 1. 2 - Simulacao/jogos educativos

As simulagdes sdao um tipo de pro-
gramas, que se aproximando mais da orien-
tacdo "genética" pdem em jogo o pensa-
mento reflexivo, dando azo ac desenvolvi-
mento de comportamentos de pesquisa e
de criatividade dos alunos. Tratam-se de
programas, que permitem ao aluno explorar
por si préprio realidades complexas, de que
antecipadamente se construiu um modelo.
Como assinala Vitor Teodoro (1990) esta
liberdade de expressao pode inclusivamen-
te levar os utilizadores a alterarem o modelo
da realidade que o programa representa, de
forma a possibilitar mesmo o confronto en-
tre modelos alternativos.

O recurso & simulagéo é particular-
mente importante nas disciplinas, que se
inscrevem no &mbito das ciéncias experi-
mentais, sendo mais imperiosa a sua utiliza-
¢ao quando o estudo dos fendmenos em
laboratério se torna dificil.

Muitos 'video games" substituem a
simulagdo quando nao € possivel construir
ummodelo completo destinado a reproduzir
ou a imitar o real (Denis e Martegani, 1971),
como acontece nalgumas disciplinas da
area das ciéncias sociais € humanas, onde

o factor humanc determina uma grande
margem de incerteza e de imprevisibilidade.

Por intermédio de alguns jogos infor-
maticos os alunos podem individualizada-
mente lidar com estas situagbes de grande
incerteza que, nos graus de ensino mais
avangados, constituem um desafio bastante
atractivo.

Um exemplo deste tipo de jogos é-
nos dado por Denis e Martegani (1971) que
passamos a transcrever:

“Com base num conjunto determina-
do de informagdes, o estudante é, antes de
mais convidado a planificar as necessida-
des em energia de um pals para um prazo
de 10 anos. A seguir, pede-se-lhe que reveja
esse plano para ter em conta elementos
novos, tais como :

12 - a avaliagdo do prego dos hidro-
carbonetos;

22 - o aparecimento de novas fontes
de energia;

32 - as reacgOes da opinido publica
aos problemas da poluigéo, etc." (p.200)

Este e outro tipo de jogos informéti-
cos podem ser utilizados de forma persona-
lizada, em diversos graus de ensino, desde
o J.I. a Universidade.

Em relagdo as criangas em idade de
J.l., os novos produtos que tém vindo a ser
comercializados sdo bastante (tels na esti-
mulagéo do seu potencial de aprendizagem
criativa, sendo nao sé um importante “ali-
mento do maravilhoso Iinfantil" (Rodri-
gues,op.cit. p. 11), como também um pode-
roso instrumento do desenvolvimento de ca-
pacidades especfficas, designadamente
das chamadas capacidades mateméticas
(Yankey, 1990), contrariando as assergoes
dos que consideram a utilizagdo das N.T.I.,
como um factor que conduz & mecanizacio
da aprendizagem.
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2,13 -0 Logo

Dentro da utilizagdo do computador
numa linha "genética", tem vindo a ganhar
adeptos a convicgdo de que as linguagens
de programagao, em especial a linguagem
Logo, podem produzir efeitos nao sé a nivel
da aquisicdo de conceitos, mas também a
nfvelzsia aceleracao das estruturas cogniti-
vas .

De entre esses adeptos avulta o nome
de Papert, criador da linguagem Logo, ao
defender que a utilizagédo deste tipo de lin-
guagem (concebida inicialmente para crian-
¢as de quatro a cinco anos) permite desen-
volver heuristicas de resolugdo de proble-
mas e promover importantes capacidades
intelectuais, como a divergéncia de pensa-
mento.

Mais importante ainda, na opinido do
referido autor: o Logo possibilita ao aluno
reflectir sobre 0 seu prprio pensamento @
a sua propria aprendizagem, promovendo
extraordinariamente o desenvolvimento
cognitivo, porque em Uitima anélise contri-
bui para deslocar as fronteiras entre o pen-
samento formal e o pensamento concreto
(Papert, 1980).

As teses de Papert parecendo ousa-
das ndo deixam de assentar em sélidos prin-
cipios de base, que fazem com que a lingua-
gem Logo seja muito mais do que uma sim-
ples linguagem informatica.

O Logo tem, com efeito, subjacente
algumas das ideias mestras da epistemolo-
gia plagetiana, que apontam para que o
processo de aprendizagem realizado atra-
vés da sua mediacio seja:

e Construtivista: o sujeito programa ac-
tivamente e segundo o seu ritmo;

@ interactivo: favorece um jogo cons-
tante entre previsdes, antecipages,
inferénclas.

e Admite o erro (bug) que é encarado
como um (ndice valioso do funclona-
mento cognitivo e do nivel de conhe-
cimentos do sujeito (Marchand, 1988).

Estas teses, porque bastantes atraen-
tes, tém gerado uma onda de enorme con-
fianga quanto aos efeitos cognitivos que po-
dem ser produzidos nos alunos, a tal ponto
que varios autores (Marti, 1984; Paouretal.,
1985) tém insistido na necessidade de se
reunir evidéncia empirica que comprove a
ocorréncia destes efeltos.

Algumas investigagdes recentes
(Marchand, 1987; Fein et al., 1987; Miranda,
1990} realizadas neste dominio, nédo tendo
chegado a resultados concludentes, mos-
tram que a linguagem Logo tem de facto
imensas potencialidades, sobretudo quan-
do é acompanhada da presenga de certas
varidveis importantes da situacio educativa.

De entre essas varidveis merecem
destague, segundo Helena Marchand (op.
cit.) as seguintes:

e O factor tempo, ou seja, a necessida-
de de cada aluno ter oportunidade de
utilizar prolongadamente o computa-
dor;

e A possibilidade do aluno construir por
ele proprio os seus projectos (progra-
mar o computador) em interacgéo
com os colegas e com os professores.

Estes e outros aspectos que foram
referidos a propdsito da linguagem Logo,
inscrevem-se claramente dentro dos princi-
pios psico-pedagdgicos que fundamentam
um verdadeiro ensinc Individualizado que,
atendendo & necessidade de participagéo
de cada aluno e as suas peculiares caracte-
risticas pessoais, promova n&o sé a apren-
dizagem dos contelidos das disciplinas es-
colares, mas também uma maior mobiliza-
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¢ao dos processos cognitivos.

CONCLUSAO

™

Y, #0mo tentamos demonstrar, na
actualidade, a realizagdo de uma pedagogia
diferencial atenta as necessidades, interes-
ses e aptiddes dos alunos, ndo pode ignorar
o encrme desafio que lhe é langado por esse
produto da “terceira revolugdo industrial’
chamado computador.

Potencialmente a introdugéo desta
Nova Tecnclegla ao nivel do sistema educa-
tivo permite reequacionar as praticas de in-
dividualizagéo ja existentes, dado tratar-se
de um auxiliar didactico que, entre outras
vantagens, possibilita assistir individualiza-
damente varios alunos ao mesmo tempo;
liberta os professores para um apoio mais
personalizado aos alunos; e proporciona si-
tuagbes de aprendizagem mais variadas,
mais criativas e mais motivadoras.

No entanto seria pura ilusdo pensar
que o computador s6 por si, seja alguma
vez, um instrumento de mudanga porque,
neste como noutros desafios jd anterior-
mente langados & escola, tudo depende,
permita-se-nos o lugar comum, do modo
como sao utilizadas as novas invengoes tec-
nolégicas e dos fins que séo prosseguidos
com a sua aplicagao. Dal gque o computador
tanto possa ser utilizado para a promogéo
do protagonismo e da autonomia dos alu-
nos, COMo para o inversg, ou seja, acentuar
o constrangimento e a heteronomia.

Nesse sentido o pleno aproveitamen-
to das potencialidades do computador, do
ponto de vista da individualizagdo do ensi-
no, passa, sobretudo, pelo projecto pedagé-
gico do préprio professor, do modo como
ele concebe e se posiciona perante a rela-
¢do educativa, e do modo como ele repre-
senta a sua actividade e a actividade do
aluno.

NOTAS

1) Reconhecidamente, ndo é tacil nas
condigdes actuais do nosso sistema educa-
tivo promover estes aspectos a partir do 22
ciclo do ensino bésico, quando a escassa
carga horaria em certas disciplinas e o ni-
mero eievado de alunos por professor, se
perfilam como grandes obstaculos  realiza-
¢ao de um ensino personalizado.

2) No entanto alguns autores (Mows-
howitz, 1976; Broughton, 1984; Streibel,
1989, cit. por Garcia et al., 1991) avangam
com argumentos que de algum modo con-
trariam esta posigdo, ao afirmarem "que os
computadores organizam e utilizam a infor-
mac¢do numa logica sequencial estrita (...)
com prejufzo e em violacéo da capacidade
de imaginacgdo, do desenvolvimento do ra-
ciocinio divergente e da criatividade (Rodri-
gues, 1990, p. 10).
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