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Introdugéo

Neste texto analiso a relagdo entre as novas tecnologias e a inovagao
das praticas pedagdgicas. Desejo antigo de professores, investigadores
e politicos, a inovagédo educativa aparece mais no discurso do que nas

praticas.

Sempre que surge uma nova tecnologia existe a tendéncia para lhe as-
sociar, quase como que por magia, o poder de mudar a acgéo educativa e
os seus resultados. Contudo, a realidade é mais complexa, e as mudangas
nos modos de pensar e de fazer sdo bem mais lentas do que a evolugéo
tecnolégica. Cria-se assim um discurso quase unanime, em grande parte

ideoldgico, que encobre a realidade, mais do que a esclarece. A leitura
cientifica dos fendmenos é realista, quer dizer, descreve a realidade como

ela é e ndo como gostariamos que fosse.
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E obvio que as criangas e jovens devem aprender a usar 0os computa-
dores e a Internet e a escola deve prepara-los para um mundo fortemente
marcado pela tecnologia. Deveria ainda apoiar os estudantes a ter um
pensamento critico sobre a técnica, i.e., promover a literacia e a educagao
tecnologica. :

Proponho-me de seguida elucidar, partindo sobretudo dos resultados da
investigagéo, as seguintes questdes:

1. Sera que as novas tecnologias modificam o modo como os professores
estdo habituados a ensinar e os alunos a aprender? Os alunos aprendem
“mais e melhor” quando usam as tecnologias?

2. O que é a literacia informética? E a educagéo tecnologica? Como as
promover nas escolas? '

3. Sera que a formagéo (inicial e continua) de professores esta a preparar
os docentes para uma sociedade fortemente marcada pela tecnologia?

As novas tecnologias e a alteragdo dos modos de ensinar e aprender

A resposta a primeira quest&o implica considerar as trés posigdes mais
referidas na literatura: a optimista, a pessimista e a realista, onde me
situo.

Os optimistas atribuem aos computadores e & Internet o poder de alterar
a educagdo em geral e ter efeitos revolucionarios sobre a cognigao em
particular. Referem ainda que o modo como as pessoas estéo habituadas
a aprender e os professores a ensinar se vdo modificar radicalmente. (Pa-
pert, 1980, 1993, 2001) As pessoas aprendem onde e quando quiserem,
de um modo mais livre e flexivel, participando em diversas comunidades
de interesse e de pratica. (Lave & Wenger, 1995) O acesso a todo o tipo
de informagdo em linha e a uma rede de pessoas com quem partilhar e
reflectir sobre interesses comuns ira tornar ebsoleta a aula magistral e de
transmissao de conhecimentos unilateral. Neste contexto em rede, tipo teia,
a maneira como concebemos a cognigdo muda também e o proprio con-
ceito de conhecimento altera-se. A cognigéo deixa de ser considerada um
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sistema hierarquizado e passa a ser vista como um sistema complexo mas
descentralizado e muito bem orquestrado, sendo o conhecimento repartido
pela mente, corpo e recursos existentes (Clark, 1997; Greeno, 1998; Lave
& Wenger, 1995). Neste grupo, o dos optimistas, as relagées mantidas on-
line, ttm mais vantagens do que desvantagens, pois permitem desvendar
o “verdadeiro eu” (truth self), que as relagBes presenciais impedem devido
a imposigédo perceptiva do “eu corporeo”. Este pode dificultar o acesso as
facetas mais escondidas do “verdadeiro eu”. (McKenna, Green, & Gleason,
2002) As relagbes on-line estédo também, segundo este ponto de vista, a
permitir uma maior capacidade de expresséo da multiplicidade de “eus”
existentes em cada um. Podemos ser muitos e de variadas formas sem
que com isso corrermos o risco de ser considerados esquizoides. (Turkle,
1999) Ironizando, a heteronomia, propria de alguns ficcionistas e poetas
passaria a estar ao alcance de todos.

Os pessimistas pensam que os computadores e a Internet tém algumas
vantagens e vieram responder a determinado tipo de necessidades mas
chamam sobretudo a atengdo para os aspectos negativos da introdugéo
massiva dos computadores na sociedade e na educagao. Alteram os
modos de as pessoas se relacionarem, pois aqueles que usam muito a
Internet, nomeadamente os chatrooms, criam uma espécie de retraimento
emocional, dedicam menos tempo as actividades e pessoas que antes
Ihe ocupavam parte dos seus dias, vivem num certo isolamento e até de-
senvolvem estados depressivos. (Kraut e tal., 1998) Na mesma linha de
pensamento, Weizenbaum, um dos principais tedricos da |A (Inteligéncia
Avrtificial) e criador do programa Eliza (o primeiro programa da |A a enten-
der a linguagem humana e capaz de manter um didlogo psicoterapéutico
do tipo rogeriano com um paciente), diz que os jogos video, que tanto
encantam as criangas e jovens (mas também certos adultos) e que geral-
mente introduzem as criangas no mundo da informatica e da simulagao,
lhes ddo a ver um mundo pobre, violento e primario. (Weizenbaum, 1984)
As criangas e jovens também n&o aprendem mais e melhor porque usam
0s computadores e a Internet, nem os professores alteram os seus modos
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" de ensinar. Pelo contrario, perde-se o respeito pela autoridade do adulto,
mecanizam-se as relacbes, ddo-se a ver as criangas e jovens imagens
muito pobres da realidade.

Os realistas, “menos” imaginativos que 0s outros dois grupos, desejam
descrever e, se possivel, explicar o que se passa na “prosaica” e por vezes
mesmo frustre realidade.

E a imagem - passados um pouco mais de 20 anos sobre a introdugéo em
grande escala dos computadores nas escolas e cerca de 10 anos no caso
da Internet - ndo é tdo maravilhosa como 0 pretendem os optimistas nem
tdo ameacgadora e negra como nos querem fazer crer os pessimistas.

Os resultados mais conclusivos do imenso esforgo de investigagao que
acompanhou este empreendimento mostram que acrescentar estas novas
tecnologias as actividades ja existentes nas escolas ndo produz efeitos
positivos visiveis na aprendizagem dos alunos, na dinamica da classe e
no empenhamento do professor (De Corte, 1993; Jonassen, 1996; entre
outros). Os efeitos positivos so se verificam quando os professores acre-
ditam e se empenham de “corpo e alma” na sua aprendizagem e dominio
e desenvolvem actividades desafiadoras e criativas, que explorem ao

maximo as pgssibilidades oferecidas pelas novas tecnologias. E paraisto
é necessdrio que 0s professores as usem com os alunos: a) como novos
formalismos para tratar e representar a informagéo; b) para apoiar os alu-
nos a construir conhecimento significativo; c¢) para desenvolver projectos,
integrando (e nédo acrescentando) criativamente as novas tecnologias no
curriculo.

Analisemos brevemente cada um destes aspectos.

Considerar que os professores deveriam usar as ferramentas infor-
maticas como novos formalismos para tratar e representar a informagao
implica primeiro perceber que a linguagem escrita, o sistema decimal e as
operagdes aritméticas elementares, a l6gica das classes e das relagdes
(sistemas de classificag@o), os gréaficos... sdo Sistemas Convencionais de
Representagéo e Tratamento da Informagéo, residindo ai todo o seu poder
comunicacional e de tratamento dos conhecimentos (Mendelsohn, 2005).

Estes sistemas, no mundo alfabetizado e pos industrializado em que vive-
mos, devem ser aprendidos e dominados com alguma pericia até ao final
do 1° ciclo, quando as criangas tém entre 9 e 10 anos, continuando a sua
aprendizagem até muito mais tarde, para adquirirem uma certa mestria.
Aspecto interessante é que a aprendizagem destes sistemas madifica
de forma radical o modo como as criangas percepcionam o mundo e a si
proprias (estamos a referir-nos principalmente a autoconsciéncia), quer
dizer, interferem no seu percurso natural de desenvolvimento (Vygotsky,
1991, 1994; Luria, 1990), amplificando-o (Bruner, 1960/1998; 1966/1999).
O desenvolvimento cognitivo segue um padréo que se caracleriza preci-
samente pelo progressivo dominio das representacoes espaciaié (formas
e transformagoes), das representagées simbolicas (onde a linguagem e a
escrita sao determinantes), do tratamento das relagdes (gerando sistemas
de categorias, classes e suas relagdes) e do tratamento das dimenstes
(nimero, aritmética e mais tarde a algebra). Parece existir uma sintonia
entre o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores (Vygotsky,
1994) e os sistemas convencionais de tratamento e representagdo da
informagéo.

O que acontece & que os sistemas informaticos, considerados como
novos formalismos para tratar e representar a informagao, ancorados nos
sistemas convencionais, vdo modificar o modo como as criangas estao
habituadas a aprender e amplificar o seu desenvolvimento cognitivo. Alguns
exemplos: os processadores de texto modificam o modo como as criangas
estavam habituadas a escrever; estas precisam nédo so de aprender as
convengdes e procedimentos da escrita no papel como os procedimen-
tos e funcdes de um editor de texto. O mesmo se podera dizer face aos
programas de desenho, de graficos, de bases de dados. Alteram o modo
de conceber o desenho, de pensar um grafico, de classificar as coisas,
pois acentam em formalismos diferentes dos tradicionais. Exigem novas
aprendizagens e amplificam as antigas. O que acontece na maioria das
escolas é que os professores pensam que estas aprendizagens se fazem

por transferéncia analogica, ndo necessitando de uma aprendizagem mais
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estruturada e formal, o que tem levado a alguns dissabores.

Mas se o professor conhecer e dominar estas novas ferramentas podera
apoiar os alunos a explorar as potencialidades destes novos sistemas de
tratamento e representagéo da informag&o. A escrita pod_e exprimir-se de
um modo mais flexivel e plésticd guando se usa um procéssador de texto.
Fazer e transformar graficos pode ser uma actividade compensadora. E o
que dizer da construgéo de bases de dados sobre quase todos os topicos
que se possam imaginar?

As mudangas nos modos de aprender e de organizar cognitivamente a
informag&o nao seréo visiveis de imediato, pois todos os processos de
mudancga mental sfo lentos, levam geragbes. Mas a aprendizagem de
certos sistemas simbélicos e seus formalismos interfere, quer dizer, deixa
“marcas” na organizagdo mental e mesmo cerebral, como suspeitaram,
investigaram e teorizaram Vygotsky (1991, 1994) e Luria (1990) e as in-
vestigagbes no dominio das neurociéncias estdo a comprovar (cf. Squire
& Kandel, 1999).

Com estes novos sistemas de tratamento e representagéo da informagéo
e de comunicagéo a distancia, os professores podem desenvolver com 0s
alunos projectos e actividades que favoregam a aprendizagem e a aquisi-
cédo de conhecimentos disciplinares significativos. Para que isto acontega
& necessario ter em consideragdo que a aprendizagem & um processo
(re)construtivo, cumulativo, auto-regulado, intencional e também situado
e colaborativo.

A aprendizagem é um processo re(construtivo) o que significa que 0s
alunos constroem os novos conhecimentos com base nas estruturas e
representagdes ja adquiridas sobre os fenomenos em estudo e que devem
estar cognitiva e afectivamente envolvidos no processamento da nova
informacdo. Uma aprendizagem efectiva deve exigir esforco e manter os
alunos empenhados na realizagéo das tarefas. Para isso, deve ser feita
com um nivel optimo de incerteza (Bruner, 1966/1999) e estar na zona de
desenvolvimento potencial (Vygotsky, 1991), quer dizer, ndo deve evitar a
crise do pensamento (Van Hiele, 1986). Os professores devem ter o cui-
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dado de néo impor a sua estrutura e estilo de pensamento aos alunos mas
antes criar situagbes, problemas, exercicios e projectos que conduzam os
alunos para niveis superiores de conhecimento. -

A aprendizagem ser cumulativa implica que 0s novos conhecimentos sdo
adquiridos com base nas aprendizagens realizadas anteriormente. (Gagné,
1975). Todas as disciplinas exigem este saber previo. Ha, contudo, algumas
que s&o mais cumulativas do que outras. E o caso da matematica e tam-
bém, em certa medida, da fisica. Nesta o principal problema parece advir
da dificuldade em modificar as concepgdes que os alunos desenvolveram
para explicar diferentes fenémenos, antes de iniciar o seu estudo cientifico.
Estes conceitos espontaneos estdo muitas vezes em contradigdo com 0s
aceites pela comunidade cientifica e, na maioria das vezes, dificultam mais
do que facilitam a aprendizagem posterior (Gardner, 1993)

A aprendizagem ser auto-regulada significa que 0s professores devem
apoiar os alunos a desenvolver estratégias de aprendizagem de modo a
adquirirem habitos de estudo e de trabalho intelectual, e ainda padroes de
correccao do seu proprio trabalho, de modo a progressivamente se irem
autonomizando da tutela do professor (Brown, 1987, Collins & Brown,
1988).

A aprendizagem ser orientada para determinados objectivos implica que
o conhecimento, por parte dos alunos, das finalidades ou metas a atingir
em cada situagdo de aprendizagem, facilita o processo de construcéo de
conhecimento, pois imprime-lhe um intencionalidade e direcgao (Bruner,
1966/1999: de Corte, 1994). Tem ainda a vantagem de motivar os alunos
para alcangar os objectivos enunciados, garantindo uma maior capacida-
de de vencer os obstaculos que se encontram em qualquer processo de
aprendizagem (Gagné, 1984).

Existe hoje uma tendéncia para considerar que uma aprendizagem
efectiva deve ainda ser situada e colaborativa. Enquanto as caracteris-
ticas anteriores ndo me levantam duvidas, estas duas néo estdo ainda
devidamente comprovadas pelos resultados da investigagao. Contudo, séo

caracteristicas importantes da aprendizagem, sobretudo dos ambientes
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informatizados que actualmente se podem modelar com recurso aos
computadores e a Internet.

A aprendizagem ser situada significa que o seu sentido advém do contex-
to onde foi realizada. Sao os contextos que facilitam ou, pelo contrario, difi-
cultam, a aquisicéo e aplicagdo dos conhecimentos. As pessoas aprendem
ndo s6 com o que lhes é directamente ensinado mas desenvolvem ainda
padrdes de participagdo em comunidades de pratica, apropriando-se pro-
gressivamente do discurso, dos saberes e saberes-fazer proprios de cada
comunidade, dos seus recursos e até identidades (Greeno, 1998; Lave,
1988: Lave & Wenger, 1995; entre outros). Ora, a criagdo de comunidades
de pratica esta hoje facilitada pelo recurso a Internet.

Dizer que a aprendizagem é colaborativa significa que esta se faz em
contextos de praticas sociais que implicam a colaboragdo entre iguais e
destes com os adultos que, em principio, se tornam os tutores que modelam
progressivamente determinados conhecimentos e atitudes. A aprendiza-
gem é aqui considerada sobretudo um processo de interacgéo social que
deveria ser promovido pelos professores. Por exemplo, o desenvolvimento
das estruturas cognitivas, sobretudo do pensamento formal dependem, em
grande medida, da descentragdo cognitiva, i.e., de se ser capaz de co-
operar com os outros, quer dizer, realizar operagbes em comum, ouvindo
os argumentos e contra-argumentando (Piagte, 1971; Perret-Clermont &
Schubauer-Leoni, 1989). A Internet pode facilitar esta aprendizagem co-
laborativa, se o professor criar projectos onde alunos (e outros adultos)
possam realizar actividades, resolver problemas em co-operagéo e parti-
cipar em tarefas comuns.

Como vemos ndo é suficiente introduzir os computadores e a Internet nas
escolas para se comegarem a obter resultados positivos na aprendizagem
dos alunos. E ainda necessario reflectir sobre o que torna uma aprendi-
zagem efectiva e modificar a organizagao dos espagos e das actividades
curriculares de modo a que estas novas ferramentas possam apoiar a

aquisi¢do de conhecimento disciplinar significativo.

g m g e e sy

Literacia informatica e educagéo tecnolégica:

como as promover nas escolas?

Saber usar as novas tecnologias é uma das componentes da literacia
tecnologica. Mas este conceito engloba outras dimensdes e pode ter va-
rias definigbes. Podemos sumaria-lo “como o conjunto de conhecimentos,
competéncias e atitudes em relagao aos computadores que levam alguém
a lidar com confianga com a tecnologia computacional na sua vida diaria”
(Mclnnemey,_Mclnnerney, & Marsh; Soloway, Turk, & Wiley, cit. Tsai &
Tsai, 2003, p.48). Esta definigdo inclui trés termos que convém clarificar:
primeiro, conhecimentos e competéncias sobre tecnologia computacional;
segundo atitudes positivas face a esta tecnologia; e terceiro ter confianca
para usar os computadores sem grande ansiedade. Por isso, 0 objectivo da
literacia computacional deveria ser apoiar os alunos a iniciar ou melhorar
as suas competéncias e conhecimentos nesta area, desenvolver atitudes
positivas face aos computadores e a Internet e diminuir a ansiedade em
relagéo ao seu uso e aprendizagem. Deveria ainda apoiar os estudantes,
nomeadamente os do ensino secundario, a analisar criticamente a evolugéo
das tecnologias e seus campos de aplicagao.

E neste ambito estamos ja a entrar num outro dominio o da educagéo
tecnologica. Este &€ um conceito mais amplo do que o anterior, pois implica
“saber usar” a tecnologia e ainda analisar a sua evolugéo e repercussao
na sociedade. Como refere Postman (2002) “A educagao tecnolégica néo
é uma disciplina técnica. E um ramo das humanidades” (p. 218). Uma
verdadeira educacgéo tecnoldgica sé o é quando se ensina aos estudantes
a histéria das diferentes tecnologias (iluminuras, alfabeto, prensa tipogra-
fica... computadores e Internet) e dos seus criadores, dos seus efeitos
econdmicos, sociais e psicoldgicos e ainda de como elas refizeram o mundo
e continuam a refazé-lo. Como as tecnologias inventadas pelos homens
‘criam novos mundos, para o bem e para o mal” (Postman, 2002, p. 219).
Os estudantes deveriam ainda ser ensinados a ler e a interpretar e saber
diferenciar a informagao que nos é transmitida por varios simbolos. Por
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exemplo, em que diferem as imagens das palavras? Uma pintura de uma
fotografia? Uma fala de um texto escrito? Etc.

Retomando o conceito de literacia informatica, temos que levantar em
primeiro lugar algumas questoes: a) que conhecimentos e competéncias
deveriam os alunos adquirir na escola, desde o pré-escolar até ao final
do ensino secundario? b) Como organizar e sequenciar a aprendizagem
destes conhecimentos e competéncias, desenvolvendo um curriculo em
espiral? ¢) devem estes conhecimentos e competéncias ser integrados
nos curriculos das disciplinas ja existentes, sera preciso criar disciplinas
auténomas (sobretudo a partir do 2° ciclo do ensino basico) ou devem
usar-se estas duas estratégias em simultaneo?

N&o existem respostas inequivocas para estas questdes. Penso que a
melhor estratégia é apetrechar as escolas com alguma tecnologia (com-
putadores com ligagdo a Internet), e usa-la quer de uma forma transversal
as varias disciplinas, quer em disciplinas proprias, como foi a opgao do
Ministério da Educagéo ao criar a disciplina de TIC no 9° e 10° anos da
escolaridade. Esta deveria ser ainda a base para uma verdadeira Educagao
Tecnolégica, entendida no sentido que atras referi, que penso ndo estar
em sintonia com a disciplina com esta designagédo que integra os planos
curriculares dos 79, 8° e 9° anos.' ‘

Igualmente nos devemos questionar como podemos apoiar os alunos,
mas principalmente os professores, a desenvolver atitudes positivas face
aos computadores e a Internet e a diminuir a ansiedade face ao seu uso e
aprendizagem, pois, como ja dissemos, estas sédo dimensdes que condi-
cionam alguém a usar as novas tecnologias. Sem professores com atitudes

positivas face aos computadores e com graus de ansiedade moderados

1 Para quem desejar obler informagao sobre o que o Ministério da Educagéo disponibiliza pode consullar:

a) Informagdo gera: http://wvaw.deb.min-edu.pt/DEB

b)Educagdo pré-escolar: hitp://vvaw.deb.min-edu.ppre-escolar/default.asp (CD-Rom destinado ao pré-escolar)

c)Ensino basico (1° ciclo): hitp://vaww.deb.min-edu.pt/DEB/noticias_destaquesl/lista_mullimedia.asp (lista do
software educativo recomendado: CD-Rom's) .

d)Ensino Bésico (2° e 3° ciclos) e Ensino Secundario (10° ano): hilp:/ivavw.deb-min.edu.ptcurriculo/Reorganizagio
_Curricular/reorgeurricular_orientcurriculares.asp (programas das disciplinas de Educagao Tecnologica do 7° e 8°

anos e do 9° ano; programa da disciplina de TIC dos 9° e 10° anos).
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e controlados ndo conseguiremos que estes 0s usem no seu quotidiano
escolar com os alunos.

A investigacdo nestes dominios tem-se concentrado em duas areas:
a) estudar as variaveis que influenciam a aprendizagem e desempenho
informético dos estudantes; b) estudar as relagbes entre o desempenho
informatico, as atitudes e a ansiedade.

Quanto ao primeiro aspecto a maioria das investigagdes tem mostrado
que o género e a experiéncia anterior com os computadores séo as va-
riaveis que mais influéncia-tem nos resultados e atitudes face aos com-
putadores. Em geral os homens tém atitudes mais positivas do que as
mulheres, como mostram alguns estudos (cf. Wilder, Mackie, & Cooper,
1985). InvestigagBes mais recentes assinalam que estas diferengas néao
sdo consistentes (cf. Dyck & Smither, 1998). No entanto, um estudo lon-
gitudinal conduzido por Mitra et al. (2000), durante um periodo de quatro
anos, evidencia que as mulheres tem atitudes e comportamentos menos
positivos face aos computadores do que os homens, e isto num ambiente
rico em tecnologia.

A familiaridade e experiéncia com os computadores também deixam
antever atitudes positivas face a informatica (Brown-Chidsey, Boscardin, &
Sireci, 2001) e a futuras experiéncias de aprendizagem com computadores
(Houle, 1996).

Ja no que concerne as relagbes entre desempenho informatico, atitudes
e ansiedade, 0s resultados da investigagdo mosiram gue os estudantes
com atitudes mais positivas e menor ansiedade face ao uso e aprendiza-
gem dos computadores tendem a obter melhores resultados nos cursos de
informatica (Tsai & Tsai, 2003).

Convém agora centrar a nossa ateng@o no principal problema da in-
tegragdo das novas tecnologias nas praticas pedagogica, a saber, 0s

professores e a sua formagao e responder a terceira questdo levantada
inicialmente: Sera que a formagao esta a preparar os docentes para uma

sociedade fortemente marcada pela tecnologia?
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A formacdo de professores e as novas tecnologias

Os resultados da investigagéo nacional e internacional referem dados
pouco animadores.

No que respeita ao nosso pais, fez-se um esforgo para apetrechar as
escolas com tecnologias e formar os professores (desde o primeiro projecto
de ambito nacional de introdugéo das novas tecnologias no ensino néo
superior - o designado projecto Minerva, que se iniciou em 1985 e terminou
em 1994 -, até aos projectos Nonio séc. XXI e Uarte, que |he vieram dar
continuidade) mas ainda ha muito a fazer neste dominio no que respeita
a disponibilidade de computadores no quotidiano das escolas (particular-
mente ao ratio computador/estudantes) e sobretudo ao nivel da formagéo
dos professores.

Em termos internacionais poderemos considerar que ndo estamos téo
bem como o Canada e a Islandia no que concerne ao ratio computador/es-
tudantes, que é de um computador para sete alunos no Canada, nem téo
mal como a Bulgaria, em que existe um computador para 238 estudantes
¢Pelgrum, 2001).

Através das investigagdes que consultamos? podemos fazer um breve
retrato da realidade nacional e internacional, tendo em conta as duas di-
mensdes sobre que recaem estes estudos: uma ao nivel das opinides e

atitudes e outra ao nivel das praticas educativas.

iEs;tuEIos de émbito nacional consultados no contexto a formagao inicial de professores:
Mc;r[!:s, ‘.Je gggazma, L.(1998). As novas tecnologias na formagao inicial de professores. Lisboa: ME/DAPP,
? 2003, . ( ‘4). As novas tecnologias na formagdo inicial de professores em Porlugal: radiografia da sr'llua 40
en A FL'(Z%?)E:;)M]I‘EIGIASE (complementa e compara dados com o esludo anterior. ?
ilva, F. . Tecnologias e formagao inicial de professores: um e i it
( r ; studo de opinio i a
rneslrac?u. Lisboa: Faculdade de Psicologia e de Cigncias da Educagao. PRt Rsgpo
e E?gf::g};u%{ ;3]92). A !ei’nofogiia educativa na formagao inicial de professores: um estudo sobre atitudes de alunos
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No que concerne ao primeiro aspecto, grande parte dos professores de-
monstra ter atitudes e opiniées positivas face a tecnologia, i.e., acreditam
que os computadores e a Internet motivam os alunos, podem melhorar a
aprendizagem e s&@o indispensaveis no mundo de hoje, embora nem todos
gostem de conversar sobre computadores e Internet nem sempre saibam
usar estes recursos com eficacia no seu quotidiano pessoal profissional (cf.
Liaw, S., 2002; Santos, A., 2003; Silva, A., 2004; Silva, F., 2003)

O segundo aspecto, irsto é, o que os professores dizem que fizeram em
termos de formagéo inicial e continua no que respeita a aprendizagem das
novas tecnologias e ainda no uso que dizem fazer delas nas suas praticas
pedagogicas, é bem mais decepcionante.

No dominio da formagao, por exemplo, o estudo de Paiva (2002), que
envolveu mais de 2.000 professit-)res, concluiu que 49% nunca frequentou
formacéo nesta area. No estudo de Silva, A. (2004) s6 14.5% dos inquiri-
dos adquiriu algumas competéncias informaticas na formagéo inicial. E o
estudo de Silva, F. (2003), que envolveu uma amostra representativa dos
501 professores estagiarios do 3° ciclo e do ensino secundario da regiao
da grande Lisboa, formados pelas Universidades Publicas no ano de 2002,
mostrou que 51,5% das Humanidades, 33,3% do Desporto e 15,2% de

Ciéncias néo tiveram formagao alguma em tecnologias. Um olhar mais
analitico mostra que nos cursos de Desporto 0s 66,7% dos professores que
dizem ter tido formagdo em tecnologias se tratou sobretudo da construgéo
de videos simulando exercicios de posturas correctas e nos cursos de
Ciéncias os 84,8% que dizem ter tido formagao neste dominio referem-se

infancia. Dissertagdo de mestrado. Lisboa: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo.

Martins, M. G. (2003). As TIC no pré-escolar: estudo exploraldria das representagdes dos educadores de infancia.
Disserlagdo de mestrado. Lisboa: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educaggo.

Outros estudos nacionais e intemacionais realizados junto de professores dos varios niveis de ensino:

Paiva, J. (2002). As tecnologias de informacao e comunicacao: ulilizagdo pelos professores. Lisboa: ME/DAP:

Silva, A. (2004). Professores uliizadores das TIC em contexto educalivo: estudo de caso numa escola secundaria. Dis-
sertagdo de mesirado. Lisboa: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo.

Pelgrum, W. (2001). Obstacles to lhe integration of ICT in education: resulls from a

Computers & Education, 37 (2), 163-178.
Liaw, S. (2002). An Intemet survey for perceptions of computers and the Waorld Wide Web: relationship, prediction,

and difference. Computers & Education, 18, 17-35.
Demetriadis, S. t al. (2003). Cullures in negatiation: leachers' accep

technology into schools. Computers & Education, 41 (1), 19-38.

worldwide educational assessment.
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maioritariamente ao uso da folha de calculo.

A utilizagéo das tecnologias na pratica pedagogica ¢ ainda reduzida,
sendo o uso do retroprojector, do processador de texto e a navegacdo na
Internet o mais habitual (cf. Silva, A., 2004; Silva, F., 2003).

O estudo de Pelgrum (2001), realizado junto de professores, adminis-
tradores e funcionarios de escolas do ensino basico e secundario de 26
paises europeus, asiaticos e africanos, mostra grandes disparidades ao
nivel dos ratios computador/alunos (que vao, como ja anteriormente referi,
dos um computador para sete alunos no Canada a um computador para 238
estudantes na Bulgaria). Este estudo revelou ainda que existem maiores
disparidades entre os paises no que concerne as escolas com acesso a
Internet onde temos, por exemplo, 100% das escolas da Islandia ligadas
e apenas 4% das escolas da Russia.

Dos 32 obstdculos a integragéo das TIC nas escolas.apontados pelos
inquiridos dos 26 paises que participaram no estudo de Pelgrum (idem),
saliento apenas o0s quatro primeiros: 70% dos inquiridos referem o insufi-
ciente numero de computadores; 66% dizem que ndo integram as novas
tecnologias devido a falta de conhecimentos e competéncias técnicas; 58%
referem ainda que tém dificuldade em integrar as TIC no processo instruti-
vo; e o mesmo nimero (58%) diz que tem dificuldade em gerir o tempo.

Muito mais haveria a dizer sobre este assunto da formagéo de profes-
sores para saberem usar as novas tecnologias e as integrarem nas suas
praticas pedagogicas e ainda sobre os obstaculos que sera preciso superar
para que exista uma verdadeira inclusao das tecnologias no processo de
ensino e aprendizagem.

O breve retrato que acabei de fazer nao & muito animador, passados
mais de 20 anos do uso em grande escala dos computadores no ensino. A
sensagdo com que ficamos é que se esta sempre perto do inicio da partida
e nunca mais alcancamos o meio e muito menos a meta.

A formagéo inicial de professores nao apetrecha os docentes com conhe-
cimentos e competéncias suficientes para estes se sentirem confiantes no

uso das tecnologias nas praticas pedagogicas.

Grande parte das competéncias adquiridas pelos professores nesta area
foi feita através da auto-formagéo, com apoio de amigos e familiares.

Os curriculos (e programas) ndao séo explicitos no que concerne ao uso
das tecnologias, deixando ao critério de cada professor e de cada escola
a sua utilizagdo. S6 as escolas e professores mais entusiastas as usam.

Esperemos que com o trabalho de todos os que estéo ligados ao ensino,
designadamente com o impulso das geragoes nascidas em plena era da

“sociedade da informag&o”, 0 processo possa ser acelarado.
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