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INTRODUGCZADO



No decurso dos Gltimos anos assistiu-se, em vidrios paises, a
uma progressiva introdugao dos computadores nas escolas. Em
Portugal, esse movimento adquiriu particular expressao a par
tir de 1985, altura em que fol ministerialmente aprovadoo Pro
jecto Minerva (1).

Neste processo, os computadores, inicialmente confinados &
Universidade e aos graus de escolaridade secunddria e prepa
ratéria, t8m vindo a ser inseridos no ensino primédrio e prg
-escolar.

Alguns professores e educadores manifestam uma atitude rece
ptiva e, por vezes, mesmo entusidstica ao desafio da infor-
mética. Outros porém, adoptam atitudes defensivas e até re-
ceosas, alegando eventuais consequéncias negativas do uso de
compﬁtadores (designadamente mecanizacao do pensamento, de-
sumanizacgao das relagoes e desvalorizacao do papel do profes
sor) .

De qualquer modo, j& nao faz hoje sentido discutir se se de
vem ou nao introduzir os computadores no ensino, tao genera
ligado & o consenso social de que estas novas~ tecnologias
t&m um importante papel a desempenhar na escola (Hughes,Mac
leod e Poths, 1985; Papert, 1980; Swell e Rotheray,1986).
Muitas das ocupagoes profissionails e outros'aspéctos da vi-

da futura dags criancas de hoje, envolverao interaccoes com

(1) Projecto de Meics Infarmdticos no Ensino: Racionalizagfo, ValarizagEo, Actualizacdo.

Ver descrigcdo em Anexo.



situagoes baseadas no computador - bése de dados, processa-

mento de texto e teletexto, para dar apenas alguns exemplos,
j4 inseridos na actividade de certas Areas da economia, téc

nica e ci®ncia dos nossos dias.

Simultaneamente, é preciso perspectivar o impacte que osconm

putadores ter@& no processo educativo, encarando-os como pos

siveis agentes de mudanca. Alguns autores atribuem-lhes efel
tos revoluciondrios na educagao em geral (Pea e Kurland,1983
Hughes e al.; 1986; Chaguiboff, 1980; Marti, 1984) e na cog-
nicdo, em particular (Feurzeig et al., 1981, Larivée e Mi -
chaud, 1980, Papert, 1972; e Retschitzi, 1986).

Poucas t&m sido, no entanto, as investigagdes sobre a nature
za desses efeitos. A maioria dos autores estéd de racordo em
que uma mais adequada utilizacgdo e determinacao desses efei-
tos, exige o desenvolvimento de estudos empiricos, metodolo~
gicamente rigorosos, sobre o que as criangas aprendem guan-
do interagem com estas novas tecnologias (Clements,1985; Hu-
ghes et als., 1984; Pea e Kurland, 1983; Papert, 1980; Waugh

e Currier, 1986).

Os computadores tém vindo a ser utilizados na escola quer pa

. . . 1 .- .
ra ensinar técnicas (skills) e conhecimentos especificosdos

(1) O temmo "skills" usado na literatura englo-saxdnica da especialidade ndo tem tradugio
biunivoca, podendo significar técnicas, saberes, destrezas e habilidades. Decidimos  par
isso manter o termo inglds, rico de cambiantes, antecedido do termo partugués que mais

nos parecer adequado ao contexto.



programasg em vigor, quer para iniciar as criangas na activi-
dade de programagao.f sobretudo a esta Ultima utilizacao que
& atribuido o poder de mobilizar a actividade cognitiva dos
alunos, postulando-se que as criangas adquiriréo téenicasg de
raciocinio superior, como capacidades de planeamento, heuris
ticas de resolucao de problemas e reflexao sobre o préprio
pensamento.

Esta convicgao, embora nova na sua aplicacao a tal dominio
retoma uma ideia j4 antiga (Pea e Kurland, 1983). Em #Gltima
andlise, baseia-se no pressuposto de que o contacto com um
sistema simbdlico complexo terd consequéncias favordveis na
estruturacao e organizagéo do pensamento humano.

Argumentos similares tém vindo a ser dados, desde os tempos
mais remotos, relativamente & aprendizagem da matemdtica, da
14égica formal, do latim, da escrita e até de jogos como o xa
drez.

Ao nivel primdrio e sobretudo pré-escolar, a aprendizagem de
programagéo tem sido principalmente introduzida com esse ob-
jectivo. Para usar uma férmula algo simplificada devemos di-
zer que programar nao nos parece um objectivo em si. Sem que
se pretenda negar o seu interesse especifico, a programacao
surge, sobretudo no pré-escolar, como um meio de mobilizar
processos cognitivos.

Por isso se torna crucial perceber o modo coﬁo & programagao
é aprendida, que consequéncias cognitivas dela se podem espe
rar e que niveis de dominio da actividade programadora ¢ ne-
cessdrio atingir para se obterem determinados resultados. E

importa sobretudo saber que relacao existe entre os constran



gimentos cognitivos da aprendizagem da programagac (racioci-
. P . » .
nio analdgico, e condicional e pensamento processual) e as
. . A . - ~
suas incidéncias em termos da organizagao do pensamento.,
A investigagao nestes dominios estd no seu inficio (Chen,1984;

Pea e Kurland, 1983).

Mas & nessa linha de procura que se inscreve o nosso trabalho
empirico, que é a razao de ser desta tese.

Ogs seus objectivos consgistem em caracterizar o ambiente dé
aprendizagem criado no pré-escolar com a utilizagao do compu
tador na actividade de programagéo em LOGO a avaliar osg seus
efeitos pertinentes na actividade cognitiva das criangas.

A linguagem LOGO foi escolhida, precisamente por haver gido
concebida para criangas a partir dos quatro/cinco anos,assen
tando num simbolismo com significado para sujeitos sem conhe
cimento informAtico, ao contridrio do que sucede com amaioria
das linguagens da programagéo. Outro aspecto determinante na
sua escolha, foi o de se basear numa epistimologia comnstrutl
vista do processo de aprendizagem de que Piaget fol pioneiro,
assente no principio de que o sujeito constrdi os seus conhe
cimentos em interacgao com o objecto e numa progressao cria-
tiva e autdnoma (Marchand, 1987).

0 pressuposto do trabalho é o de que a utilizacao do LOGO, se
adequadamente integrado num projecto pedagégico e na vida da
classe, pode ser capaz de mobilizar o desenvolvimento natu-
ral do procasso cognitivo.

0 melhor conhecimento das potencialidades educativas da lin-

guagem LOGO exigiria, em nosso entender e na linha de pensa-

b



mento de alguns autores de inspiragao piagetiana (Larrivée e
Michaud, 1980; Marti, 1984 e Papert, 1980), que se avaliasse
rd ~ . ~ .
qual & a extensao das generalizagoes que a diversos campos se
podem fazer. Particular importancia teriam, como é evidente,
os aspectos relacionados com a apreensao do real em aspectos
da vida nao directamente relacionados com o ensino. Esse ¢
. I d rs . . 2 - . g
ainda, perém,um dominio de incertezas. A Unica afirmagao que
podemos fazer em relagdo aos efeitos da programagao é a de
que a variacao do contexto educacicnal (designadamente a ri-
queza do ambiente instrutivo e informitico e a integragao des
te nas restantes actividades) modifica as aquisicoes cogniti
vas associadas & aprendizagem da programacao (Campbell e Sch

wartz, 1986; Kull, 1980).

Iniciamos a investigagao em meados de Julho de 1987 (1)

Para a sua realizacao escolhemos duas salas de jardim de in-
fincia (criancas dos trés aos seis anos) de uma instituigao
cujas finalidades se nao esgotam na educacao de inféncia.

0 ”traﬁalho de campo" teve o seu comego em Outubro de 1987,
sendo precedido de uma "experiéncia-para-ver", numa sala de
pré-escolar (criancas dos cinco aos seieg anos) de um colégio

particular de Lisboa.

(1) Embara tenha arrancado fora de um quadro institucional, o trabalho foi de imediato apoia
do pelo nicleo do Projecto Minerva do Departamento de Educag@o da Faculdade de Ciéncias
da Universidade de Lisboa, sendo posteriarmente integrado no nicleo desse projecto da Fa-
culdade de Psicologia e Ciéncias da EducacBo da Universidade de Lisboa



0 angulo de abordagem e o método seguido, tém naturalmente a
ver coﬁ o particular contributo que os psicdlogos podem dar
para esta questao.

Como & sabido, na fase inicial da introducao da informética
nas escolas, os principais protagonistas eram oriundos das dis
ciplinas da educagao, matemitica e inteligénecia artificial.A
intervencao dos psicbélogos & recente, sobretudo no que con-
cerne & avaliacao do potencial de aprendizagem dos novos me-
ios informdticos (Hughes et al., 1985), apesar de se tratar
de um campo onde podem reatar com a sua vocagao de ranalizar
a interaccao entre a répida evolugao das técnicas e os muito
antigos, mas apesar disso mutdveis, mecanismos psiquicos.

Os problemas que hoje em dia se levantam aos psicblogos, pa-
ra determinar a natureza dos efeitos da informética, sao so-
bretudo de natureza metodoldégica (Hughes a al., 1985; Dirk,
1986; Paour e al., 1985).

Tncidem na formulacdo de hipdteses precisas quanto &s condu-
tas em que a utilizacao dos computadores pelas criangas teré
efeitog; na escolha de instrumentos de medida adequados;e na
avaliacao da transfer@ncia das aprendizagens realizadas nas
interaccoes com o computador para outros contextos (Marti,19
85; Larriveé e Michaud, 1980; Papert, 1980)..

Esta avaliagho & hoje naturalmente feita com recurso '~ &g~
metodologias existentes, mas num futuro préximo requererd o
desenvolvimento de técnicas especificas de avaliacao das mu-
dancas ocorridas no funcionamento cognitivo (Fein, Campbell e
Schwartz, 1987; Hughes e al., 1985).

Como refere Kamii (1971), sé dispomos actualmente de dois mé



todos para avaliar o pensamento (inteligéncia) das criangas.
0 primeiro & o método psicométrico, associado a provas estan-
dardizadas. Este método estd fundamentalmente preocupado com
a avaliacao das respostas dadas pelas criancas a itens e pro-
cedimentos estandardizados.

0 segundo, & o método clinico, associado a provas piagetianas.
A sua atencao estéd voltada para o conhecimento dos raciocciniom
e argumentos usados pelas criangas para chegarem a uma ~dada
resposta.

Para sermos congruentes com 08 principios epistimoldégicos sub
jacentes & linguagem LOGO, decidimos que a avaliacao dos efel
tos na cognigéo das criancas se deveria centrar nas estruturas
subjacentes &s suas realizacgoes, mais do que nas condutas ob-
serviveis em situacgao natural ou em exame psicométrico.

Dail a necessidade de observar a interaccao das criangas com O
computador na sala de aula e ainda a de provocar situagoes ex
perimentais para o exame das operagaes mentais.

As provas piagetianas e o "método clinico" (Piaget, 1926,1972
p.10), "método critico" (Piaget, 1946, prefdcio),ou ainda "mé
todo de exploragso critica" (Tnhelder et al., 1974, p.37)cons
truido por Piaget e Inhelder, pareceram-nos os meios mails ade
quados para essa avaliacao.

Este método consgiste, no egsenclal, numa adaptagéo do exame u
tilizado em psiquiatria e psicopatologia a situagdes experimen
tais. Na sua Gltima fase de desenvolvimento o método baseia o
didlogo clinico numa situacio concreta construida pelo experi
mentador. As criancas entram em contacto e manipulam um mate-

rial que o experimentador lhes fornece, sendo conduzidasa res



ponder a um conjunto de questdes constantemente adaptadas as
suas reacgoes.

0 facto de abordarmos a utilizagao dos computadores nas esco
las numa perspectiva psicoldbgica nao significa, porém, alhea
mento dos problemas pedagdgicos.

0 contexto que envolve a actividade de programagéo & de gran
de importincia nos efeitos cognitivos que ela terd.

E por contexto entendemos aqui o amblente instrutivo da clas
se, o ambiente particular da actividade de programagaoc e a ca
pacidade das educadoras para gerirem esta actividade e a in-
tegrarem criativamente no curriculo existente (Campbell et al
1986; Pea e Kurland, 1983).

A complexidade deste problema levou-nos a recolher elementos
que nog permitissem descrever e caracterizar o ambiente da
classe.

Tomamos as duas classes onde foi introduzido o computador co
mo casos Unicos nas suas singularidades e manifestagoes. Es-
tes casosg afiguraram-gse-nog COmMO paradigmdticos permitindo -
-nos encontrar explicacOes mais gerais.

Foi ainda. esta perspectiva que nos levou a valorizar as repre
sentacoes dos sujeitos que intervém na situagao e a trabalhar
80 mesmo tempo no plano dos comportamentos e das opinioces(Es
trela, 1986, p.10). Dai o termos utilizado a observacao par-
ticipante, acompanhada de entrevistas formals e informais ao
longo de todo o processo da experigéncia e termos recolhido va
vios documentos existentes na instituicgao eproduzidos ao lon
go da investigagao.

Foi assim que estivemos atentos aos aspectos gqualitativos e



quantitativos dos fendmenos para ver se uma das dimgnsaes po
dia esclarecer certos aspectos obscuros revelados pela outra
A questao que se pode levantar relativamente aos dados qua-

litativos recolhidos durante a investigagao é sobre os crité
rios de credibilidade dos mesmos. Estes apoiam-se fundamental
mente no prdéprio investigador, tido como instrumento de reco
lha. Nao existindo uma instrumentacao entre o investigador e

os Tendmenos em estudo, garantis, na perspectiva racionalis-

ta, de uma maior precisao e objectividade.

Nio entraremos em muitos detalhes sobre esta questao,n@o por
que nao seja pertinente, mas porque nos desviaria do objecto

central do trabalho.

Concluimos esta introducgao apresentando a estrutura do traba
lho, que teve como preocupacao integrar a investigagao empi-

rica realizada numa abordagem das questoes relacionadas com

os computadores e a educacao, designadamente nas suas aplica
goes ao pré-escolar.

No capitulo inicial da primeira parte fazemos um esbogo his- -
tédrico das aplicagaes dos computadores ao ensino, descreven-

do em particular a tendencial passagem de programas de estru

tura fechada, que controlam o percurso de aprendizagem, para

outros mais‘interactivos e abertos, em que o aluno pode cong
truir os seus prdéprios projectos. Veremos também como a estes

dois tipos de utilizagao do computador no enéino, estao sub-

jacentes diferentes concepgoes do processo de aprendizagem,

a behaviorista e a cognitivigta. Referiremos ainda como o prd

prio avango tecnoldégico condicionou esta evolugao.

0 segundo capitulo & dedicado &s aplicagoes actuais do compu



tador no ensino.

Descrevemos os VArios tipos de programar utilizados bem como
as suas possibilidades e limitagoes. Abordamos ainda a ques-
tao do computador enquanto objecto de estudo, ou . .~ por
outras palavras, perspectivado como uma 4rea curricular.Este
capitulo termina com os resultados das investigagoes efectua
das neste campo.

Progseguindo numa maior aproximagao ao nosso trabalho de in-
vestigagao, o terceiro capitulo incide sobre a introdugao dos
computadores no pré-escolar.

Esta primeira parte, que é também a mais tedrica,integra ain
da a descrigao e caracterigzacao da linguagem LOGC utilizada.
A segunda parte é naturalmente dedicada a investigagéo empi-
rica.

Num primeiro capitulo circunscrevemos 0s prqblemas em estudo,
definimos as varidveis em presenga e apresentamos as hipdte-
ses. Descrevemos ainda a metodologia utilizada mna recolha e
andlise dos dados, bem como as fases do processo de investi-
£agao.

0 segundo capitulo é o dos resultados.

Na parte  final explicitamos as questoes sugeridas pelo traba

lho de investigagao e formulamos as conclusoes.

10
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Ags Origens do Computador no Ensino

A histdria da aplicacgao dos computadores ao ensino & insepa-
rdvel da histéria do Ensino Programado, embora os desenvolvi
mentos da tecnologia e da ci&ncia cognitiva ao longo dos anos
setenta tenham diversificado os seus percursos.

0 surgimento de perspectivas novas de utilizagao dos computa
dores levou mesmo alguns autores (Hall,1982; Huntington,1981;
Waugh e Currier,1986) a ultrapassarem o conceito inicial de
Ensino Assistido por Computador (CAI)fl;ssociado sobretudo a
programas tutoriais e de prética (drill and practice), pelo
de Educacao Baseada em Computador (CBE)fzéue inclui também a
Instrugao Gerida por Computador (CMI)53;S simulagoes e outros
programas exploratdérios que aprdsentanm jédesdontinuidade; em
relagao ao Ensino Programado.

Mas apesar desta ‘evolucao conceptual que procura acompanhar
a complexidade dos fendémenos, é ainda hoje essencial compre-
ender a légica inicial comum e a filiagao cronoldgica do CAI
no Ensino Programado.

As bases tedricas de ambos radicam, com efeito, nas teorias

behavoristas, ou melhor neobehavoristas, do processo de apren

dizagem. E pode mesmo dizer-se que as primeiras tentativasde

(1) Iniciais da designacdo inglesa: Camputer-Assisted-Instruction
(2) Iniciais da designacdo inglesa: Camputer-Based-Education
(3) Iniciais da designacdo inglesa: Camuter-Maneged-Instruction



utilizar o computador no ensino mais nao fizeram que transare
ver para a sua particular linguagem e recursos as sequéncias
de ensino programado que se encontravam em fichas e manuais
(Pedrd, 1987, p.221).

O Ensino Programado baseia-se em ambientes muito estruturados
em que o programa controla os caminhos por onde passa a apren
dizagem, numa pormenorizada andlise das tarefas, em sucessi-
vas aproximagSes ao resultado e no recurso a reforgos extrig
secos que podem estar dissociados do objectivo em causa.

O aluno entra em contacto com um programa que o vai dirigin-
do para as respostas adequadas, sendo a aprendizagem defini-
da como uma mudanca avalidvel em termos de realizacao. E &

precisamente esta concepcao que tem as suas origens nas teo

rias behavoristas, cujo principal representante foi o psicd

logo norte-americano John Watson (1878-1958).

A tese fundamental de Watson foi a de que a psicologia devia

dedicar-se apenas ao que se pode observar em termos objectil

vos, ou seja, aquilo que conduz a conclusoes experimentalmn

te verificiveis. Nessa perspectiva, o que se deveria obser-

var nao eram os fendmenos internos - que ocorrem no interior

do organismo e que Watson considera uma "caixa negra" - mas

aquilo que o organismo faz ou diz, o seu comportamento. Pa-~

ra o psicdlogo norte-americano todos -esses comportamentos

eram determinados por estimulos exteriores ao organismo, po

dendo determinar-se o nexo causal existente entre eles. A a

prendizagem consistia na aquisigao de comportamentos refle-

x0s, o que tinha como coroldrio inevitdvel a concepgao de

que o meio exercia uma influ&ncia preponderente na aprendi-
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zagem realizada pelo sujeito.

Foi sobretudo com Watson e Pavlov (1849-1936) que se criaram
as condigoes para basear aaprendizagem numa associagao entre
estimulo do meio e resposta do organismo (S-R).

0 aprofundamento das teorias behavoristas, levou nas décadas
de trinta e quarenta, ao surgimento dos neobehavoristas, que
procuraram elaborar uma teoria geral da aprendizagem, isto &,
de um conjunto de leis bédsicas que explicassem os comportamen
tos inerentes a uma variada gama de situacOes de aprendizagem
Skinner (1904-...) foi o primeiro a sugerir aplicagoes priti
cas dessas teorias ao ensino, utilizando o conceito de condl
cionamento operante, um tipo especifico de:aprendizagem em que
o comportamento se modifica de acordo com as consequéncias
que produz.

Fmbora tal conceito tenha tido a sua origem nas experiéncias
de Skinner com pombag e ratos, a sua transposigao para o en-
sino programado nada teve de fortuito. Em 1954 Skinner escreg
veu um artigo que abriu o caminho para o Ensino Programado e

as miquinas de ensinar: "The Science of Learning and the Art

of Teaching". Nele surgia pela primeira vez o conceito de

"feedback", explicitamente referido & possibilidade do aluno
poder confirmar imediatamente a correcgao da sua resposta,pre
vendo-se um reforco, em caso afirmativo.

Quatro anos mais tarde, Skinner e Holland, outro psicbdlogo
norte-americano, testaram o Ensino Programado num curso de
psicologia, em situacao experimental, pois um deles deuo pro
grama em moldes tradicionais e o outro em sequéncias linea-

res tipicas da primeira fase do Ensino Programado.
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Faltava dar o salto para os computadores. Estes jd eram en-
tao utilizados nas empresas e em algumas grandes universida-
(1)
des, embora nao como meios de ensino. Uma fase intermédia fo
ra jd percorrida com a investigagao de Sidney Pressey,que em
1920 construira uma mAquina com o objectivo de libertar os
professores do ensino superior de tarefas burocrdticas, mas
integrando j& principios de aprendizagem elaborados pelos
psicdlogos, a saber: participacao activa, confirmagao imedia
ta e progressao individual adaptada as capacidades do aluno
(Lumsdaine, 1969, p.379).
Mas foi sobre Suppes e Bitzer (1959, 1962) que recaiu o méri
to da demonstracao de que o ensino programado podia fager-se
com mais eficdcia nos computadores.
Os primeiros ensaios de utilizagao do computador no ensino,
limitaram-se a transportar as sequéncias do Ensino Programa-
do para o computador. E por isso, o CAI herdou os principios
estruturantes do Ensino Programado e que foram resumidos por
Holland (1959) do seguinte modo:
- A participagéo activa, devendo o aluno construir as=: suas
préprias respostas, pois sé se aprende através do que faz e
tem incidéneias na aprendizagem.
- A divisao da dificuldade global em séries de problemas de
mais fdcil resolucao, num método com analogias ao reducioiifsmo

fraco praticado na investigagao cientifica.

(1) O primeiro computadar electrdnico, o ENIAC, foi inaugurado em 1949 na Universidade da
Pensylvania. Em 1950 existiam 12 computadares nos USA. Dez anos depois o seu ndmero aumen
tara para 6000 (Levien, 1972, citado par Hall, 1982) e desde entdo o seu crescimerito tem
sido geamétrico.
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- A progressao gradual, através de um encadeamento que permi
te ao aluno comportamentos cada vez mais complexos.

- A verificacao imediata, como forma mais eficaz de reforcgo.
- A adaptagao ao ritmo pessoal, a cada aluno, sendo dado um
tempo adequado de reflexao.

- A possibilidade concedida % obtencao de &xitos parciais e
congtantes, encarados como o mais eficaz meio de manter o in
teresse e motivar o aluno.

As primeiras tentativas do CAI nao forém completamente satis
fatdérias devido & conjuncao do tipo de programagao e custo
dos primeiros computadores e & impossibilidade da sua utili-
zacao compartilhada (Friend, 1984; Hall, 1982; Pedrd, 1987).
Esta filtima dificuldade foi superada com uma segunda geragao
de computadores que possibilitou a sua utilizagao em tempos
repartidos, afravés da multiprogramagao permitindo ligar vé-
rios terminaie a um sb6 computador e acompanhar os programas
a partir de diferentes locais.

Mais diffcil de vencer foi a dificuldade resultante de,na al
tura, apenas se poder contar com as programagoes lineares
construidas por Skinner e og programas ramificados elabora-
dog por Crowder para o Ensino Programado.

Na programagéo linear os itens seguem-se uns aos outros, de-
terminando a possibilidade de um dnico caminho, que deve ser
seguido por todos os alunos. Na programacao ramificada,de na
tureza mais flexivel, a apresentagéo dos itens é variada, sen
do a progressao linear um caso limite, que se verifica quan-
do todas as respostas sao exactas. Em caso de incorrecgao O

programa conduz o aluno para caminhos paralelos, fornecendo
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mais informagdes sobre os elementos em que nao alcangou osni
vels ou objectivos estabelecidos.

A programagao ramificada tem, como inevitédvel reverso 4 sua
faculdade de possibilitar véarias opgoes, o inconveniente de
tornar mais complexo o trabalho do pfogramador. Mas, como as
sinalou Crowder, a programagaoc ramificada possuil vantagens
tendenciais sobre a programagao linear, que estreita a visao
do conjunto da matéria e encerra, no seu cardcter repetitivo,
o risco da desmotivacao.

Entre as vantagens mais importantes conta-se a amplitude das
saidas do programa, a existénecia de diversas alternativas ma
is ou menos aceitdveis e o comentdrio &s respostas induzindo
um grau superior de reflexao (Pedrd, 1987, p.223).

Mag embora a programagao linear e ramificada tenham sido ca-
racterfisticas dos primeiros passos dados pelo CAI, no inicio
da década de sessenta, seria errado pensar que desapareceranm
dos software actual. Pode até dizer-se que sao ainda as mais
frequentes (Clements, 1985; Pedrd, 1986; Swell e Rotheray, 19
86; Waugh e Currier, 1986).

Alguns autores, com destaque para Clements (1985) e Papert
(1980) justificam a situagao pelo facto desses programas se
adaptarem melhor ao ensino tradicional, aos curriculos e pro
gramas em vigor, nao exigindo dos professores uma significa-
tiva alteracao da sua pratica em termos de metodologia de tra
balho ou de concepcao do processo de ensino/aprendizagem.

No entanto, a partir da década de sessenta, proliferamas ini
ciativas,queenvereddran por caminhos diversos ou até diver-

gentes, embora na maioria dos casos sem grandes repercussoes
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futuras (Pedré, 1986).
Fntre essas iniclativas destaca-se © gistema PLATO (Program-
med Logic for Automatic Teaching Operations), criado e desen
volvido por Bitzer e seus colaboradores nos anos sessenta,
na Universidade de Illinois (Bitzer, Braunfeld e Lichtenberg
1962) e que ainda hoje é utilizado. Inicialmente confinado a
um sé terminal, o sistema PLATO IV contava, em 1972, com 950
terminais situados em 140 loeais e com 8 mil horas de progra
ma, em que colaboraram 3 mil autores. Dez anos mais tarde, O
nfmero de terminais ascendera a 1100, simbolizando - uma - das
linhas fundamentais da evolucao do CAI, ou seja, a implemen-
tacao de grandes sistemas informdticos, formados por miltip-
los terminais, ligados ao computador central por telefone ou
cabo.
Em termos de software, o sistema PLATO baseia-senuma lingua-
gem de autor denominada TUTOR (Avner e Tenciar, 1969). Esta
linguagem, como quase todas as de autor, apresenta uma gran-
de vantagem para O CAI: o professor pode criar, modificar ou
apagar parte das suas licoes; pode cingir-se ao programa i
elaborado ou substitul-lo pelas suas préprias unidades didéace
ticas; e pode ainda conservar 08 resultados obtidos pelos a-
lunos durante a ligao (erros, tempo empregado, respostas cer
taSees) s ovque lhe permite recolher uma informagao preciosa
para um acompanhamento individualizado ou de conjunto, de 1o
dos os alunos da classe, licao a licao (Lyman,l980;Pedr&198@.
Qual & entao o problema do sistema PLATO e outros similares,
como o TICCIT (TIME-shared TInteractive Computer - controlled

Information Television), seu contemporaneo?
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A sua principal desvantagem reside nos elevados custos de ma
nutengéo do sistema de comunicacao entre o computador central
e os terminais.

B por isso que a popularizacdo dos computadores §3 ocorreu
em meados da década de 70 com ¢ surgimento dos microcomputa-
dores, que nao necessitam de estar ligados a uma rede central
e permitem uma utilizacao flexivel, diversificada e pessoali
zada, dando uma grande liberdade de utilizacgao.

% neste contexto que surgem novas linguagens de programagao
como o Forth, o Smalltalk e o LOGO. Desta Ultima iinguagem

falaremos com mais detalhe no capitulo 4.




CAPITULO II

AS APLICAGOES ACTUAIS DOS

COMPUTADORES NO ENSINO



1 - AS PRINCTPATS

PERSPECTIVAS D _UTILIZACAQ

Os computadores actuals permitem realizar wum diversificado
conjunto de tarefas, adaptando-se as necessidades do utiliza
dor.

As implicacoes em termos educacionais de tal situacao, sao ain
da parcialmente indeterminadas, tdo ridpida é a evolugao dos
equipamentos (hardware) e programas (software).

De qualquer modo, os computadores t8m ja aplicacoes muito va
riadas no ensino, sendo duas as perspectivas mais importantes
de utilizagao - embora, como em todas as definigoes, os limi
tes entre elas sejam condicionais e mbveils.

Numa dessas perspectivas, os computadores assumem um papel de
"professor electrdénico™, que d4 a matéria, propce exercicios
e avalia os alunos - & o computador como tutor-apoio & tare-
fa do professor;

Uma outra possibilidade é a do computador como instrumento de
apoio & aprendizagem, ao servigo de professores e alunos - é
o computador enquanto ferramenta.

Como referimos estes dois papéis estao relacionados entre si
A escolha de uma outra das perspectivas de utilizagao, depen
de de factores, como a filosofia educativa do professor, oOs
objectivos que se pretende atingir, o nivel de desenvolvimen
to e conhecimentos dos alunos e os constrangimentos do merca
do.

De resto, a histdéria da tecnologia educativa mostra que as di
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ferentes téenicas e instrumentos utilizados no ensino (o pa-
pel, os l4pis, os livros, os retroprojectores)tém sempre uma
dupla funcionalidade. Servem de apoio ao acto de ensinar,aju
dam o professor na sua actividade e desempenham também um pa
pel no acto de aprender, apoiando a tarefa dos alunos.

A instrumentacao do acto educativo pode proporcionar um mais
eficiente controlo da situacao de ensino/aprendizagem, cons

tituindo um poderoso factor de motivacao, envolvéncia e enre
quecimento da experiéncia total do aluno e do professor (Da-
vieg, 1972). Quando adequadamente feita confere mesmo uma ou

tra dimensao as actividades escolares.

0 computador como tutor

Nesta perspectiva o computador é usado como um professor de
limitacoes particulares podendo apresentar informagao, fazer
perguntas, avaliar os alunos e repetir uma ligao ou parte de
la.

Na sua forma mais simples, pode tratar-se apenas de fichas
electrdnicas. Mas num nivel complexo, o computador tem a pos
sibilidade de fornecef o mesmo que um livro e de ir mais além.
Pode estabelecer relacoes de interaccao com os alunos através
da mésica, de figuras ou mesmo de palavras e individualizar
a apresentacao do programa de acordo com O conhecimento dos

alunos.

0 computador enquanto ferramenta

Esta é, provavelmente, a maneira mails eficaz de utilizar os
computadores no ensino e, por 1sso, tendencialmente a mais

importante. Nesta perspectiva os alunos aprendem realizando
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uma multiplicidade de tarefas, incluindo a programagao (Cle-
ments, 1985; Papert, 1980).

B evidente que as criangas, nomeadamente no pré-escolar e na
primidria nao podem realizar tarefas computacionais ao mesmo
nivel dos adolescentes e adultos. Mas a natureza da activida
de é a mesma, sendo o computador utilizado para realizar ob-
jectivos que implicam um envolvimento pessoal.

Agora os alunos nao usam o computador para praticarem téeni-
cas ou obﬁerem conhecimentos especificos.

Na "metAdfora" do computador como ferramenta (Clements, 1985),
este & utilizsdo como instrumento para realizar e comunicar.
Tal como‘os adultos, que usam o computador para 0 processa-
mento de texto, a elaboracao de gréficos e a concretizacao de
projectos, as criasngas usam programas de processamento sim=-
plificado, transmitem mensagens, expressam ldeias, desenham
ou garatujam, compoem poemas e histdrias, criam misica.

0 computador é assumido como instrumento polivalente, poden-
do mesmo ser utilizado pelo professor como meio de organizar
e gerir a vida da classe ( Computer - Managed - Instruction-
- CMI ).

Mas apesar de toda a sua diversidade, os programas inseridos
nesta perspectiva, fazem todos eles apelo 4 resolucao activa
dos problemas, sendo por isso do tipo interactivo e explora-
tério. |

0 computador serve como interlocutor na realizagao dos pro-
jectos, tendo os alunos de organizar a informagao, tomar de-
cisoes, introduzir nova informagao, avaliar as respostas eenm

funcao delas rever as decisoes tomadas. Deste modo nao exis-
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te um tnico caminho possivel para realizar um projecto mas vé
rias alternativas de acordo com as instrugoes fornecidas ao
computador.,

Entre os programas especificos que melhor se integramna pers
pectiva do computador como ferramenta, contam-se os de bases
de dados, os de processamento de texto, os de simulacao e de
jogos exploratdrios eras linguagens de programagao. |
0 seu interesse comum reside na possibilidade de desenvolver
destrezas e conhecimentos nas cibncias fisicas e sociais,lin
guas e matemdtica e outras disciplinas, e sobretudo no seu po
tencial para desenvolver capacidades cognitivas e meta-cogni

tivas globais.



2 - VANTAGENS

E LIMITAGOES DOS PROGRAMAS

Sao muito variados, em objectivos e estratégias utilizadas,
os programas inseridos no ensino assistido por computador.
Embora uns estejam mais nitidamente vocacionados para uma
perspectiva de utilizacao tutorial e outros para um uso ins-
trumental, podemos dizer que a tipologia dos programas nao re
cobre a das perspectivas de utilizagao. Temos programas de
pratica (drill and pratice),programas propriamente tutoriais,
programas de simulagao e jogos instrutivo/exploratdérios.

H4 ainda programas como as bases de dados e o processamento
de texto, que & partida nao possuiam qualquer vocagao para o
ensino, mas que nele t8m vindo a ser crescentemente dinseri-
dos.

Existem finalmente linguagens de programagao, algumas delas,
como a LOGO, concebidas para a educagao e gque se tém consti-
tuido como uma nova disciplina.

Passemos seguidamente em revista os mais importantes desses

programas.

‘

Os programas para praticar (drill and pratice)

Na instrucao assistida por computador, os programas mais di-
fundidos sao os de "drill and pratice" (Gleménts,l985;Edward
et al., 1975; Waugh e Courrier, 1986), sendo em geral féaceis
de utilizar por alunos e professores.

Ao nivel do pré-escolar existem actualmente programas nesta

25



categoria que permitem & crianga praticar diversos tipos de
aprendizagem: como, por exemplo, a contagem de nimeros de O
a 9, em relagao com o nimero de peixes e aves avistados no
ecra.

Apesar da sua variedade os programas de "drill and pratice"
t8m em comum o facto de permitirem a prédtica de. - destrezas
(skills) para ajudarem og alunos a recordarem e utilizarem o
que aprenderam. Sao de tipo linear, progredindo do mais sim-
ples para o mais complexo sem possibilidade de ramificacoes.
Sao teis para a aprendizagem de conhecimentos espedificos
dos programas em vigor, permitem individualizar a aprendiza-
gem e fornecem constante "feedback" sobre as respostas dos
alunos. A sua limitacao principal prende-se com a especifici
dade das aprendizagens que nele podem ser praticadas (peque-
nas unidades), podendo tornar-se desmotivantes gquando nao sao
bem construidos. E como sao programas que sé podem ser utili
zados por uma crianca de cada vesz, torna-se necessario mais
de um computador por sala, funcionando por longos periodos
para que todos os alunos possam praticar.

Por outro lado, estes programas orientam os alunoé para res-
postas correctas, de um modo que pode levéd-los a concepgoes

incorrectas, pois muitas vézes os alunos néo‘desenvolvem nem
compreendem os conceitos que estao na base das respostas.Por
igsso mesmo, se recomenda que sejam acompanhados de apolo e ex
plicacao do professor e de outras formas de aprendizagem(Cle

ments, 1985).

26



Os programas tutoriais

Estes programas funcionam como uma espécie de "professor ele
ctrénico", nao dispensando como é ébvio o apoio do professor.
Tem como finalidade principal ensinar o aluno numa drea pre-
cisa de estudo, interagindo com ele numa base individualiza-
da. |

Alguns dos melhores programas tutoriais usam o método socré-
tico de ensino, em que o professor orienta as =descobertas
dos alunos através de uma cuidada sequéncia de perguntas. Os
programas fornecem "feedback" apropriado a partir das Tespog
tas dos alunos, podendo mesmo prestar informagao complemen -
tar. Mas para que o programa fornega respostas adequadas, as
perguntas originais devem ter um conjunto limitado de respos
tas possiveis.

H4 programas tutoriais muito diversificados e em due quase
todas as Areas do ensino (da matemdtica as ciénecias sociais,
passando pelas linguas), embora alguns sectores de conhecimen
to sejam mais permedveis & sua aplicagéo do que outros.

A maior parte sdo lineares, mas os mais elaborados sao geral
mente de estrutura ramificada.

As suas caracteristicas comuns estao no facto de progrediren
através de uma série de licoes utilizando a ﬁai%utica e apre
sentarem informagoes e formularem perguntas TOfnecendoo"fe@j
back" ajustado &s respostas, o que permite ab1aluno rever a
matéria se as respostas indiciarem essa necessidade.

Estes programas, se bem construidos, podem ajudar os alunos
a perceber a matéria, permitindo um ensino individualizado e

assegurando que o aluno participa no didlogo e responde cor-
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rectamente.

Apesar das suas limitacoes podem ser Uteis para o aluno que
esteve ausente, ou para o aluno que quer rever a matériae ag
segurar-se do progresso dos seus conhecimentos.

Nao substituem, no entanto, o professor, pois a inteligéncia
dos programas tutoriais é muito limitada se comparada com os
conhecimentos, raciocinios e intuicoes de um bom professor .
Igualmente limitada é a capacidade dos programas responderem
de um modo matizado. Para o poderem fazer, deverlam ser mais
extensivos, o que a capacidade de memdéria da maior parte dos
actuals microcomputadores nao congsente. Por isso mesmo, e em
geral, os programas tutorials seguem um formato restrito de
escolhas miltiplas.

Poderia parecer que estes programas sb sao apropriados para
os alunocs em fases avancadas de escolaridade (sobretudo 0os en
sinos secunddrio e universitdrio). Mas isso nao corresponde
Y realidade actual, existindo programas para as criangas do
ensino primdrio e mesmo do pré-escolar.

Nestas idades os programas tutoriais sao essencialmente uti-
lizados para ensinarem as primeiras palavras e a matemdtica,
sobretudo a contagem dos nimeros.

"First words" (Clements, 1985) & o exemplo de um programa tu
torial feité para criangas peguenas, a partif de 18 meses,ou
para criangas deficientes. Trata-se de um pfograma de vocabu
l4drio receptivo (50 palavras).

No entanto, com os avancos tecnolégicos previsiveis a prazo,
quando os computadores capazes de ouvir e de falar se torna-

rem acessiveis, os programas tutoriais para criangas que nao
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sabem ler, serao mais fhceis de usar e conhecerao certamente
larga difusao.

Outra tend&ncia de evolugao, que comega jé a concretizar- se
nos nossos dias, vai no sentido destes programas poderem ana
lizar e avaliar as respostas dadas pela crianga e. fomnecer
explicagoes sobre os erros cometidos. Contudo, a maioria dos
actuais programas tutoriais, fornecendo embora akrianca "feed
back" sobre a correccaoc ou incorreccao das suas respostas,na

elabora informacoes sobre o processo utilizado.

Os programas de simulacao

As simulacbes consistem na construcgao de modelos de partesdo
mundo real. Os alunos podem aprender muitas coisas fazendo de
conta que fazgem parte de uma dada situacao, como sucede no
"ecantinho das bonecas", onde as criancas simulam alguns dos
papéis e actividades realizados pelos adultos.

As simulacoes em computador podem ser as mais variadas, basg
ando-gse em factos histbéricos, acontecimentos sociais ou empro
blemas da fisica. Podem fazer-se também & volta de unidades
de estudo, que tém de .ser muito estrﬁturadas de modo a forne
cer informacoeg Uteis ao aluno e a incentivarem a discussao.
Apesar da sua diversidade, os programas de simulacao t&m em
comum o servirem para apoiar a resolucao de problemas, desen
volvereon pensamento intuitivo e facilitarem a aquisigao de
conhecimentos. As simulacdes sdo feitas em programas nao li-
neares, exploratérios, orientados para a descoberta guiada,
fornecendo um modelo da realidade fisica, social ou histdéri-

ca em que as criancgas podem explorar as mals variadas e rea-
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listas situacoes.

As potencialidades destes programas baselam-se no facto de se
rem interactivos e permitirem o estudo de acontecimentos de
outro modo inacessiveis (devido ao perigo ou constrangimento
de espago e tempo). Um computador pode satisfazer as necessi
dades de toda uma classe.

0 reverso da medalha estid na relativa dificuldade da sua uti
lizacao, pois baseiam-se numa perspectiva de ensino menos fa
miliar aos professores.

Se nao forem bem planeadas as simulagoes, podem ser apenasum
jogo de computador. Os programas sfo muito dificeis de cons-
truir e como nao prevéem as respostas correctas exigem do pro
fessor uma grande participagao e controlodas actividades. A
maioria dos que actualmente existem foram concebidos para es
tudantes dos ensinos secunddrio e universitério. Espera-se ,
contudo, que num futuro prdéximo surjam simulagoes de qualidgv

de para criangas do pré-escolar e do primirio (Clements,1985).

Os programas de jogos instrutivos e exploratdrios

Tal como acontece com os programas de simulagao,estes progra
mas diferem do modo tradicional de conceber o ensino.

Nos jogos instrutivos, os conceitos a aprender sao inerentes
% estrutura e conteddo do programa. Isso é, por exemplo, evi
dente em "Bumblg Games", um conjunto de seis programas que
visa ensinar os nfimeros e a elaboragao de grdficos &s crian-
cas do inicio do pré-escolar até a terceira classe. Existenm
igualmente programas com histérias interactivas para crian -

cas que ainda nao l&em.
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Estes programas sao caracterizados pelo objectivo de incenti
var a criatividade, o pensamento divergente e a resolugao de
problemas, além de promoverem a aquisigéo de conhecimentos e
motivarem o interesse pela aprendizagem. A sua construgao &
nao linear e exploratéria, levando a uma descoberta guiada e
para isso fornecendo 4s criancas brinquedos ou miniaturas(de
peixes, carros ou bonecos) a serem usados nos jogos. A -sua
vocacgao é interactiva promovendo a troca de experiéncias.

As suas princilpais limitagoes residem no facto de nao assegu
rarem respostas correctas, na dificuldade de utilizacao e no
seu fdcil deslize para "brincadeiras com computador'.

No mercado internacional existem j4 programas exploratériocs
que transcendem a perspectiva tutorial e se integram na metd
fora do "computador como ferramenta'", permitindo %8 criancas
compor milsica e escrever e reformular histérias,escolher uma
parte da histéria e vé-la animar-se no ecra, enviar mensagens
procurar informagdes e construir grédficos.

De um modo geral, pode dizer-se que nem todos ©0s programas
exploratériose de jogos instrutivos apoiam a crianga a atin-
gir objectivos educacionais. Da sua adequada selecgao e pos-
terior integragao nas actividades curriculares pelo professor,
depende a sua capacidade de servir a aprendiiagem do aluno
como o mostraram os estudos de Baker, Herman e Yeh (1981) e

Kraus (1981), citados por Clements (1985)

Os programas de processamento de texto

0 processamento de texto & um programa que permite Imprimir

um texto (letras, palavras, frases), apagar, inserir oumover

31



partes do texto, aproveitar uma parte e recuperad-la depois ,
etc.

Isto conduz a crianca (ou o adulto) a manipular as palavras
escritas tao livremente como o faz com a linguagem oral.
Como refere Clements (1985) "em vez de as criangas esculpirem
palavras no granito, processo irreversivel que exige muito
cuidado para nao se cometerem erros, o processamento de tex-
to torna a escrita mais similar & escultura em argila"(p.l1l95)
Os utilizadores vao gradualmente formulando as idelas, tentan
do novas maneiras de as exprimir, podendo rever livremente o
modo como sao expressas. Em cada fase da escrita podem ser
tiradas cépias (recorrendo & impressora).

H4 vadrios tipos de processamento de texto alguns deles espe-
cialmente concebidos para iniciar as criancas na -aprendiza-
gem da escrita.0 "Talking Screen Textwriting Program-TSTP, o
Bank Street Writer, o Magic Slate e o Blackboard, sao exem-
plos de programas acessivels a criangas que estao a iniciar
a aprendizagem de escrita (Clements, 1985,p.196). 0 programa
TSTP é especialmente apropriado para criangas pequenas, pols
pode falar, quer dizer, pronunciar cada palavra 4 medida que
a crianca a escreve e ler as frases ou toda a composigao quan
tas vezes se desejar (Clements, 1985).

Alguns programas de processamento de texto podem corrigir ca
da palavra escrita. As palavras que nao estao correctas sao
mostradas ao utilizador para serem alteradas. Alguns progra-
mas sugerem mesmo a palavra correcta e outros corrigim a pon
tuacgao.

0 trabalho de revisao e correccao do texto torna-se muito im

32



portante principalmente quando as criangas estao a aprender
a escrever.

T nesta funcao de revisao que reside a faculdade destes pro-
gramas permitirem ao aluno uma reflexao sobre a natureza das
suas prodprias ideias, ou seja, o pensar sobre o préprio pen

samento (Swell e Rotheray, 1986).

Os programag de bhases de dados

As bases de dados sao programas que permitem encontrar, orga
nizar, transformar e utilizar um conjunto de informacoes re-
querido para a resolucao de problemas.

Na sociedade actual é cada vez mais necessiario lidar com enor
mes massas de informacao. E, como é evidente, a quantidade de
dados ultrapassa muitas vezes a nossa capacidade de com eles
directamente lidar.

Os programas de base de dados facilitam esta tarefa ao permi
tirem tratar, analizar e sintetizar os dados que assim sa0
transformados em informagao dtil.

Esta utilizacao de computadores cumpre em termos educativos,
uma outra finalidade. Ao tratar a informagao permite a acti
va construcao de conhecimentos, que nos nossos dias s850 me-
nos um acto de memorizagao do que um modo de saber como pro
curar, organigar, transformar e utilizar a informacgao (Cle-
ments, 1985; Smith, 1980).

Para os alunos que os utilizam (e que para isso tém jé de sa
ber ler) o valor educativo principal destes programas, con-
siste no desenvolvimento das capacidades cognitivas. Com e-

feito, a informagao tem de ser estruturada de acordo com um
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conjunto de regras. Ao compreenderem e utilizarem essa estru
tura os alunos adquirem conhecimentos sobre sistemas de in

formagao, classificagao e resolugao de problemas.

As linguagens de programacao

As linguagens‘de programagao constituem um outro tipo de pro
gramas com aplicagdes ao ensino (Friend, 1984).

Trata-se de programas que possuem uma din@mica diferente dos
anteriormente mencionados, pois o seu objectivo nao é ensi-
nar mais eficazmente as matérias ou resolver pfoblemas, mas
o de introduzir nos curriculos uma nova disciplina.

Esta, se bem orientada, nao se reduz & mera aprendizagem do
vocabuldrio bdsico de uma particular linguagem de programa-
¢io e ks regras sintdcticas para elaborar arranjos com um mi
nimo de sentido, embora seja essa a perspectiva que ainda ho
je lhe dao muitos professores (Pea e Kurland, 1983) .

A actividade de programacao pode ajudar os alunos a desenvol
ver "téenicas de raciocinio de ordem superior (Glaser, 1984;
Papert, 1980; Pea e Kuriand, 1983; Resnick, 1980), como heu-
risticas de resolucio de problemas, reflexao sobre o préprio
pensamento e capacidades de planeamento inscritas na possibi
lidade de revisao do processo de regsolugao dos problemas.
Esta crenca nas potencialidades da actividade de programagéo,
embora recente na aplicacdo a este dominio, é j4 antiganald
gica subjacente (Mendelsohn, 1986; Pea e Kurland, 1983).
Argumentos similares foram e sao dados para justificarem a a
prendizagem da matemdtica, da 1dgica ou mesmo do latim.

Como é sabido o velho sonho dos educadores fol mais o de en-
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sinarem a pensar, o de educarem o pensamento, do que ensina-
rem conhecimentos especificos (Glaser, 1986).

J4 Plat@o argumentava que a aritmética despertava os alunos
para a aprendizagem, obrigando-os a reter a informacao ea fa
zer progressos para além das suas capacidades naturais(Brans
ford, Sherwood, Vye, Rieser, 1986). Bacon aconselhava o estu
do da matemdtica como um meio de remediar a falta de atencao

dos alunos (Bransford, et al., 1986).
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3 - 0 COMPUTADOR COMO ASSUNTO

4 nivel do ensino secunddrio e universitdrio parece desejé-
vel a criacao de uma disciplina sobre computadores, funcio-
nando de modo independente ou integrando-se no mais vasto
campo da tecnologia educativa.

Esta Area de conhecimento, em inglés designada por "compu-
ter literacy" é estruturada como qualquer outra disciplina

(Moursand, 1981; O'Donnel, 1980).

Inclui uma série de tépicos que vao do conhecimento da his-
dria dos computadores ao seu impacto na organizagéo social,
passando pelo modo como funcionam as suas diferentes compo~
nentes e as diversas aplicagoes computacionais.

H4, contudo, autores (Luehrmann, 1980) que afgumentam que
basta utilizar os computadores para se ficar a conhecé&-los.
Estes autores desenvolvem uma argumentagao por analogia com
outras inovacoes tecnoldgicas, considerando que a maioria
das pessoas utiliza o telefone, o automdvel ou um televisor
sem nunca lhes ter sido ministrado um qualquer curso tedri-
co sobre as suas origens, componentes ou implicagbes soci-
ais.

A solugao mais adequada parece, contudo, ser a que combina
as duas posigSes (Anderson e Klassen, 1981; Clements, 1985;
Hunter, 1983).

Estes autores defendem a ufilizagéo do computador como uma

ferramenta (programando e processando informagao) e sugerem
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que o conhecimento do computador deve ser abrangente e com-
preensivo no seu propdsito. .

¥ assim que Hunter (1983) define o conhecimento do computador
como "a capacidade para usar vArios programas de modo apro-
priado com o objectivo de realizar tarefas e resolver probleg
mas e a capacidade de fazer juizos fundamentados dcerca das
questoes~ éticas e sociais que envolvem computadores e siste
mas comunicativos".

Anderson e Klassen (1981) definem esse conhecimento como "o
conjunto de conhecimentos, destrezas (skills) e atitudes que
um individuo precisa adquirir para funcionar com eficdcia num
determinado papel social que directa ou indirectamente envol
va computadores". Para Clements (1985) o processo deve inclu
ir duas grandes 4reas de aprendizagem: aprender com OS compu
tadores, utilizando-os para realizar védrias tarefas, incluin
do programar, e aprender sobre os computadores.Estes doig ti
pos de aprendizagem devem caminhar a par. Clements sugere ain
da que a aprendizagem com e sobre o computador responda mais
‘% pergunta de "como ministrar o conhecimento sobre o computa
dor?" do que & questao "Que conhecimento ministra?".

0 problema apresenta-se a uma luz diferente quando se trata
do nivel primario e sobretudo do pré-escolar onde nao exis-
tem contelidos programdticos organizados como nos outros graus
de escolaridade.

Serd realmente desejdvel que as criangas do pré-escolar te-
nham um conhecimento estruturado sobre computadores?

Alguns autores defendem que ndo, pois os alunos nao estariam

preparados para assimilarem conceitos abstractos.
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No entanto, as criancas estao sempre a criar "teorias" sobre
o que se passa a sua volta.Os estudos de Piaget sobre a'cong
trucio do real na crianca" (1937) mostram que ela elabora teo
riss sobre os fendmenos e acontecimentos que a rodeiam, com
base nos instrumentos intelectuais que possuil. 830 constru-
trugoes pré-1ldgicas movidas ainda muitas vezes por explica-
cGesg animistas e migico-fenomenistas.

"0 computador é uma miquina que se liga & ficha, tem uma mé
quina de escrever e uma televisao ... eu depols carrego nos
botdes e faco casas, aArvores ... (Ricardo, 5 anos) .

"0lha a tartaruga, aquela parva fugiu para trds da televi-
s30... nso queres voltar... nio... eu vou j& ai buscar-te.
(Anténio, 5 anos).

Estes exemplos mostram como as criangas constroem ideias sO
bre os computadores, no segundo caso atribuindo mesmo inten
coes & tartaruga usada no LOGO.

Por outro lado, os trabalhos de Bruner (1965, 1966 e 1967)
permitem inferir que qualquer agsunto pode ser ensinado de
uma forma honesta a qualquer crianga em qualquer idade, dan
do origem a uma concepgao do curriculo em esgpiral,em que oOs
assuntos sao abordados em diferentes periodos do desenvolvi
mento humano num grau de complexidade cresceﬁte.

A @dvida nao reside pois em saber se as criancgas congtroem
ou nao impress5es e teorias acerca dos compufadores, mas de
que modo estas contribuem para uma compreensao da naturesza
dos computadores e das suas miltiplas aplicagoes.

Clements (1985) sugere um ensino do computador para as eri-

angas do pré-escolar estruturado numa determinada sequéncia
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de tépicoes: a abordar num curriculo:

0 que & e como funciona o computador é o primeiro dos tépi-
cos. Inclui os conceitos de "hardware (eguipamento fisico do
computador como o teclado, as suas partes internas, o ecra )
e de software (programas que permitam dizer ao computador o
que fazer). Os alunos deveriam estabelecer contactos com di-
ferentes tipos de hard e software, de modo a compreender que
os computadores necessitam de receber instrugoes e que podemn
realizar tarefas envolvendo niumeros, palavras e desenhos.

Um segundo tépico reside na abordagem das diferentes partes
de um computador e nas respectivas fungoes.As criancas devem
saber o que cada uma dessas componentes faz e saber usar ca-
da uma delas. Isto integra o conhecimento da unidade central
de processamento (CPU-Central Processing Unit), das memdrias,
permanentes e de acesso, que permite gravar programas e ou-
tras informacoes fornecidas pelo utilizador e que podem  ser
apagadas.

As criancas mais interessadas podem ser fornecidos conheci-
mentos sobre os diferentes tipos de computador,deste modo per
mitindo-lhes comparar os computadores construidos com propé-
sitos gerais, os computadores pessoais que permitem a reali-
zagao de diversas tarefas e os computadores com fins especi-
ficos. |

Um outro tdédpico é o das capacidades e limitagdes. As crian-
cas devem digcutir o que podem ou nao podem fazer os computa
dores e conhecer algumas das suas utilizagoes (nas empresas
industriaig, supermercados e hospitais). Mas este tdpico sé

pode ser adequadamente concretizado quando as criangas tém
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possibilidade de usar uma variedade de programas (de "prati-
ca", tutoriais, de simulagao e programagao) pois sé assim ad

quirem um conhecimento directo das suas potencialidades.
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, - A INSTRUGAO GERIDA POR COMPUTADOR (CMI)

0 CMI (Computer-Managed Instruction) integra sistemas geri-
dos por computador, que apoilam O professor a organizar e di-
rigir o programa educativo numa g6 Area curricular ou conju-
gando vérias 4reas.

H4 sistemas CMI simples e outros mais complexbs. Fstes Glti

mos podem realizar uma multiplicidade de tarefas como passar
testes aos alunos, corrigi-los, prescrever trabalho adequado
_ de acordo com o nivel em que se encontra o aluno no progra
ma -, registar os progressos e fornecer perfis dos alunos,in
dividuais ou do grupo-classe, numa &rea especifica do curri-
culo, fornecer sugestoes sobre o modo de agrupar " os alunos
com necessidades particulares ou interesses especificos den-
tro do programa. |

Embora o CMI possa ser inclufdo na metéfora "o computador co
mo ferramenta" (Clements, 1985), ele estd sobretudo em conso
ndncia com uma perspectiva tutorial. HA alguns programas do
CAI que incluem uma componente de gestao,apoiando directamen
te os alunos na avaliagdo e progressao dos seus conhecimen -
tos dentro do programa.

Os principios educativos subjacentes ao CMI gao a individua-
lizacho da aprendizagem, definigao de objectivos comportamen
tais, progressao nos vérios dominios do conhecimento sobre
que recal o programa por étapas curtas, fornecendo "feedback!

imediato e assegurando O sucessoO na tarefa.
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Estes sistemas baseados no computador podem ainda ~ajudar o
professor numa diversidade de tarefas de gestao (testar os a
lunos, avalid-los, gerar e produzir materiais de apoiowpuzz-
les, transparéncia com védrias informagbes e relatdrios).

As vantageng deste sistema estao directamente relacionadas
com a possibilidade que podem dar ao professor de se libver-
tar de muitas tarefas burocriticas aumentando deste modo o
tempo que pode dispensar para tarefas directamente instruti-

ases

Wo entanto, se o professor nao souber utilizar bem estes sis
temas ou se neles confiar em excesso, pode perder o controle
do programa educativo (Clements, 1985), e esquecer-se da im-
portdncia do trabalho em grupos, dos aspectos positivos do am
biente da classe do tipo tradicional, da necessidade de ele

prépric orquestrar a aprendizagem e a vida da classe (Lipson,

1976).
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5 - RESULTADOS DAS INVESTIGAGOES

Nos tltimos dez anos foram efectuadas diversas reavaliacoes
das investigagoes sobre a eficédcia do CBE ( Computer - Based
Education) (Waugh e Currier, 1986); Estas sinteses baseiam-se
em investigagoes realizadas em vArios niveis de escolaridade
(primdric, secundirio e superior)(ll numa diversidade de dis
ciplinas académicas, utilizando uma grande variedade de equi
pamentos (hardware) e de programas (software). Sao de salien
tar as revisoes de Edwards et al. (1974), (1972), Kulik, Ku-
1ik e Cohen (1980), Kulik, Bangert e Williams (1983) e Vin-
sonhaler e Bass (1972). Apesar desta diversidade, a 4rea mais
investigada tem sido a dos programas tutoriais e de prética
(drill and practice) aplicados sobretudo & matemdtica ( Ed-
wards et al., 1974; Kulik et al., 1980; Kulik et al.,1983).
Com o objectivo de determinar a eficdcia do CBE, a varidvel
maigs estudada tem sido as realizacoes dos alunos (student a-
chievement).

Para avaliar este aspecto as investigagoOes geralmente compa-
rém os resultados de um grupo de alunos que utilizaram o com
putador num conjunto de provas estandardizadés com og resul-

tados de um outro grupo de alunos que o nao utilizaram (tive

(1) Ao nivel do pré-escolar hd ainda pouccs resultados de investigagtes sohre a utilizagdo
do CBE (Clements, 1985; Hess e McGarvey, 1986).
No capitulo sohre "Os computadores e a Educagfo pré-escolar” faremos referéncia a es-
te assunto.
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ram o método tradicional de ensinar numa dada disciplina).Os
resultados mostram que os alunos que utilizam o computador
obteém melhores resultados nas provas a que sao sujeitos do
que os alunos que tiveram o ensino tradicional. Esta diferen
ca de resultados & geralmente significativa em termos esta-
t{sticos (Kulik et al., 1980; Kulik et al., 1983; Vinsonha-
her e Bass, 1972).

Outro aspecto estudado para determinar O impacte do CBE nas
realizagbes dos alunos tem sido a relagao (interacgao) entre
as aptidoes dos alunos e as suas realizagoes.Embora neste as
pecto nao hajam ainda indicagoes claras sobre esta relagao,
alguns autores (Jamison, Suppes e Welles, 1974) constataran
que o uso do computador favorece os alunos com “dificuldades
académicas. Também Kulik et al. (1983) salientam que os efel
tos da utilizacao do computador sao mais positivos mnos alu-
nos com dificuldades do que nos alunos talentosos.Parece pois
que o uso do computador, sobretudo dos programas de prética
(drill and practice) e tutoriais, favorece selectivamente os
alunos com dificuldades académicas (Waugh e Currier, 1986).
Outra das varidveis estudadas para avaliar o impacte da CBE
nas realizacoes dos alunos tem sido a retencao da informagao.
Neste aspecto os resultados das investigagSés nao tém sido
muito uniformes. Edwards et al. (1974) concluem que o compu-
tador nio tem efeitos positivos ao nivel da retengado de in-
formacao. Pelo contridrio, em trés estudos citados por Edwar-
ds a retengao da informacao era menor para 0§ alunos que uti
ligaram o computador se comparados com 08 alunos que tiveram

um curriculo tradicional. Kulik et al. (1983) baseando-se em
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cinco investigagBes realizadas sobre a retencao da informa- -
cao, referem que os scores dos sujeitos que usaram o compu-
tador sio superiores aos dos sujeitos que o nao utilizaram.
o entanto, em nenhum destes estudos os resultados foram es-
tatisticamente significativos.

Outra das varidveis muito estudada: é a da atitude dos alu-
nos face ao CBE. Neste aspecto os resultados das investiga-
coes t8m sido hastante uniformes, regsaltando a atitude posi
tiva dos alunos face ao computador (Kulik et al., 1983) eaos
assuntos que foram tratados por seu intermédio ( Edwards et
al., 1974).

Outra das caracteristicas positivas do CBE face ao ensino tra
dicional & a do tempo necessdrio para os alunos atingirem Os
objectivos educacionais num dado dominio. Kulik et al., (1980)
registaram uma diferenga muito significativa entre o tempo
necessirio para se processar a instrucao pelos métodos con-
vencionais e por intermédio do CBE.

Alguns autores como Clements (1985) consideram, no entanto ,
que nenhuma das vantagens mencionadas & automaticamente ine-
rente ao CBE, dependendo da capacidade e talento dos profes-
sores envolvidos. 0 CBE mostrar-se-ia mais eficaz quando uti
lizado oomo»auxiliar num processo de aprendiéagem guiado e
controlado pelo professor.

Un coroldrio desta posicao é o de que a formagao dos profes-
sores deve ser radicalmente alterada e actualizada.

Mas até estes autores mais condiclonails consideram que 0s com
putadores alteraram completamente a paisagem tradicionalmen-

te oferecida pela investigacio em educagao, apesar de sé6 hé
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pouco o potencial do CBE ter comegado a ser realizado.
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6 - ALGUMAS CONSIDERAGOES FINATS

Como se pode verificar ao longo da exposicao anterior sobre
o CBE existem ainda algumas limitacoes nos programas (soft-
wvare) sistemas instrutivos geridos por computador (CMI) e in
convenientes relativamente aos métodos tradicionais de ensi-
no, nomeadamente ao nivel de retencao de informacao. No en-
tanto o balancgo pérece positivo. |

As limitagOes actuais do CBE estao a ser ultrapassadas pelo
desenvolvimento de programas inteligentes de instrugao ag-
sistida pelo computador (ICAI) e de sistemas inteligentes de
instrugao gerida por computador (ICMI) que terao a capacida-
de de compreender o aluno e de servir como um tutor sensivel
e inteligente. Como refere Clements (1985) o problema é com-
plexo pois o computador pode possuir modelos: a) dos alunos
e dos seus conhecimentos; b) de conhecimento que um especia-
lista no dominio teria; c) de estratégias de ensino.

Deste modo os programas do ICAI e os sistemas ICMI combina-
rao ag téenicas do CBE e do CMI actuails com os conhecimentos
adguiridos na investigagao sobre a inteligéncia artificial.
Estes programas e sistemas terao a oapacidadé de avaliar os
aspectos fracogs e fortes dos aluncs num dado dominio (a par-
tir das respostas dadas), de comparar estas respostas com as
de um especialista no dominio e de avaliar e planear o que ©
aluno necessita aprender, conhecendo o suficiente sobre tée-

nicas de ensino e aprendizagem para saber quando e como deve
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intervir e o que ensinar. Programas e sistemas como estes po
dem até ajudar os alunos a aprender a programar (em 10GO,
BASIC, etc.).

Os programas do CBE do futuro combinarao as categorias que
actualmente se encontram em programas separados. Assim ummes
mo programa poderd fornecer um pouco de tutoria no meio de um
exercicio de prdtica, ou comegar com uma simulagao ou com um
tutorial e depois fornecer aos sujeitos problemas para solu-
cionarem.

Relativamente as investigagaes a maioria dos autores ( Cle-
ments, 1985; Waugh e Currier, 1986; entre outros) ‘'salientanm
a necessidade de se realizarem mais investigagSes para con-
firmar e aumentar o nosso conhecimento sobre as potencialida
des das experi®ncias educativas baseadas no computador, no-
neadamente no que diz respeito is simulagdes e & resolugao de:
problemas. Também hid a necessidade de realizar investigagoes
em mais disciplinas, pois a maioria dos estudos t8m-se cen-
trado preferencialmente na matemdtica.

Existe ainda a necessidade de desenvolver mais investigagoes
relativamente ao modo de conceber e implementar a CBE. Atkin
son (1984) refere como og planos instrutivos dos programas d
CBE influenciam a sua eficécia.

B ainda necéssério investigar melhor as questdes de igualda-
de de acesso ao computador. Muitos estudos relatan gque o0s ra
pazes utilizam mais o computador do que as raparigas e que
os rapazes obt®m mais ganhos do que as raparigas nas suas ex
periéncias com o computador (Burnes e Bozeman, 198l; Edwards

et al., 1974 ;Wooley, 1978). Lepper (1985) sugere que esctes
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resultados se devem gobretudo a factores motivacionais.

Muitas outras dreas necessitam de ser investigadas. Como re-
ferem Waugh e Currier (1986) torna-se necessdric determinar
quaie as aplicagdes do CBE que sao mais apropriadas para es-
tudantes particulares em Areas especificas dos curriculos, e
como conceber.materiais instrutivos efectivos baseados no com

putador para optimizar o processo de aprendizagem dos alunos.
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CAPITULO III

0S COMPUTADORES E A

EDUCAGAQO PRE-ESCOLAR



Os curriculos tradicionais do pré-escolar fornecem & crianca
una variedade de materiais e de actividades-conversa em gru-
po, pintura, desenho, méteriais para manipular,a casa das bo
necas, livros, jogos de dgua e areia, jogos de ar livre-pen-
sadas para estimular de uma forma equilibrada o desenvolvimen
to sécio-emocional, figsico e intelectual das criancas.

A import&ncia concedida aos materiais e as actividades a par
tir delas desencadeadas sao, de resto, uma das caracteristi-
cas da educagao pré-escolar onde quase estao ausentes os con
teldos programdticos prevalecentes em fases posteriores da
escolaridade.

Fol neste ambiente educativo, que adquirira um certo equili-
brio e consenso entre os profissionais nele envolvidos que co
megaram a ser introduzidos os microcomputadores.

Em diversos paises, nomeadamente no Reino Unido e nos E.U.A.,
os microcomputadores comegaram a ser utilizados no pré-esco-
lar nos finais da década de 70. Contudo, em Portugal, este
fendmeno & muito recente. Na altura am que me propus reali-
zar este trabalho (e no &mbito do Projecto MINERVA) nao ha-
via nenhuma classe do pré-escolar que utilizasse microcompu-
tadores. Nesse mesmo ano lectivo (87/88) trés novas pré-esco
las introduziram microcomputadores nas salas de classe como

meios auxiliares do processo de aprendizagem (1).

(1) Ver em anexo os Ultimos dados estatisticos disponiveis, recolhidos e tratados no &mbito
do Projecto MINERVA. '

51



A introdugao desta nova tecnologia no pré-escolar tem provo-
cado debate entre os educadores e outros profissionais que
trabalham e se interessam por este pericdo do desenvolvimen-
to humano.
Este debate tem-se polarizado & volta de tr8&s questoes funda
mentais:

1 - Serd esta tecnologia apropriada para criangasem ida
de prémescéiar?

2 - Se o &, como e com que finalidades deverd ser utili

zada? (Aplicagoes do Gomputador na educagao pré-escolar)

3 - Que efeitos terd no comportamento e desenvolvimento
social e cognitivo das criancgas? (resultados das . investi-
gagoes)

1. A resposta & primeira questao tem-se centrado & volta de

dois pontos de vista divergentes.

Os defensores mais entusiastas dos microcomputadores falamdo
seu potencial para desenvolver destrezas (skills) cognitivas
como planear, resolver problemas, avaliar e reflectir. Estes
autores adiantam hipdteses de que certas condutas cognitivas
se desenvolvem com a actividade de programagao (sobretudo em
LOGO), podendo ser transferidas para outras‘situagaes de a-
prendizagem (Feurzeig, Horwitz e Nikerson, 1981l; Papert,1980;
entre outros). |

Alids, a hipétese central de Papert (1980), criador da:lingua
gem LOGO, & de que a introdugao da microinformitica no meio
ambiente do individuo, e desde muito jovem, permitird que cer

tas condutas cognitivas se desenvolvam de modo diferente.
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Os autores menos entusiastas; criticam o uso desta nova tec-
nologia, particularmente no pré-escolar.

Tittnick e Brown (1982, citados por Campbell e Schwartz,1986),
pensam que os microcomputadores podem desencorajar e distor-
cer o desenvolvimento sécio-emocional das criangas em idade
primdria e pré-primdria (designadamente devido & ‘ilusao de
conntrole 'suseitada pela previsibiliddde .da miquina).

Também Burg (1984) e Hofmann (1983), afirmam que esta méqui-
na pode tornar-se num "amigo necessdrio" para a crianga que
estd a encontrar dificuldades no relacionamento humano.

Numa perspectiva psicanalitica, Francoise Dolto considera que
"a afectividade estd completamente ausente destes jogos elec
trénicos, e o prazer é apenas um prazer de excitacao mental™
(Dolto, 1985, p.118). No entanto, esta autora, "recentemente
desaparecida, nao nega o papel do computador no treino da la
teralidade e noutros aspectos do desenvolvimento cognitivo ,
nomeadamente do pensamento ldgico.

OQutro tipo de objecgdes prendem-se nao com os efeitos dos com
utadores em geral mas com as limitacoes das suas gerag5es ac
tuais.

Bruno Lussato afirma que "os microcomputadores dao a manipu-
lar &s criancgas imagens extremamente pobres, num pericdo da
sua vida em que sao capazes de operagoes infinitamente mais
complexas como, por exemplo, aprender uma liﬁgua viva" (Lﬁs-
sato, 1986, p.80). Este autor duvida ainda que as linguagens
de programacao e os microcomputadores actualmente existentes
sejam capazes de se adaptar & linguagem fluida, poética e im

revisivel da crianca, formulando esperangas nos microcomputa
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dores que surgirao daqui a cinco a oito anos.

Finalmente existe uma objecgao que se situa no interior dos
préprios pressupostos da linguagem LOGO.

Barnes e Hill (1983), congideram que as limitacoes cogniti-
vas das criangas que nao atingiram ainda, em termos pilage-
tianos, o estddio operatdrio do desenvolvimento cognitivo ,
ou seja até aos seis/sete (6/7) anos, tem naturais dificul-
dades em acompanhar a linguagem sequencial e exacta que é

proposta ou mesmo imposta pelo computador.

Estas manifestacoes de entusiasmo ou de receic face aos efel
tos de utilizacao dos microcomputadores no contexto descri-
to sao, no geral, baseadas em pressupostos tebdricos, ou se
ja, nao possuem o suporte de uma verificagao empirica. Al-
guns autores, como O préprio Papert (1980), suspendem o seu
jufzo de uma mais aprofundada investigagao empirica.

Os resultados das poucas investigacgoes recentes (1), leva-
ram-nos a relativizar estas afirmagoes. Por isso decidimos
dar ao nosso trabalho uma orientacao que, nem entusiasta nem
pessimista, se fundamentasse nos resultados j4 empiricamen-
te confirmados, tendo em conta algumas das questoes actual-
mente levantadas sobre a introdugao dos micrécomputadoresrﬁ

educacao pré-escolar.

(1) Milton Chen (1984), salienta que sabemos t8o pouco hoje sobre os efeitos desta nova
tecrologia no compartamento e desenvolvimento das criangas, camo sabiamos dos efeitos
da televisdo nos inicios da década de 50 (periodo inicial da difusfio da T.V.)
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Serd que os microcomputadores perturbam o ambiente educativo
do pré-escolar? Diminuird o envolvimento das criangas com ou
tros materiais e instrumentos de aprendizagem? A presenca do
microcomputador influenciard a vida social da classe pré-es-
colar? Qual a infludncia do educador no uso do microcomputa-
dor pelas criangas? Seréd que cstas ficam numa actividade so-
1litdria e de mera "excitacao mental"? Diferem os rapazese as
raparigas nha utilizagao que fazem do microcomputador? Que e-
feitos btem a introdugdo e utilizagao dos  microcomputadores
nas interaccoes socilais das criangas entre si e com os educa
dores? Que efeitos tem a utilizacao do microcomputador no pro
cesso normal do desenvolvimento cognitivo?

Estes sao exemplos de questoes que lsvantamos no infeio do
nosgo trabalho.

Nao podendo estudar todos estes aspectos por necessidade de
restringir o objecto da investigacao, como jé foi mencionado
na introdugio, as observagdes efectuadas nas duas classes du
rante a realizacao da experiénecia, permitiram-nos recolher e
lementos sobre alguns destes aspectos, que integrados nos rg
sultados das poucas investigagBes realizadas nestes dominios
nos permitirio uma visdo mais global dos efeitos, positives
e negativos, associados 3 introducao desta nﬁva tecnologia na

~ e
educagao pré-escolar.
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2 - Aplicacoes do computador na educacao pré-escolar

Consideramos pacifica a afirmacao de que o uso dos computado
res por criangas em idade pré-escolar lhes permitird uma fa-
miliarizacao com esta nova tecnologia (svaliando:zpssseus re-
cursos e limites) e as preparard par=z viverem num meic forte
mente marcado pela tecnologia (cf. capitulo?),0s computado-
res tem vindo a ser introduzidos no pré-escolar, & semelhan-
ga dos outros graus de escolaridade, como meios auxiliares do
processo ensino/aprendizagem.Em algumas pré-escolas o compu-
tador tem sido usado para ensinar algumas destrezas (skills)
bdsicos (Piestrup, 1981), como por exemplo, os pré-requigitos
da leitura e do cdlculo "school readingss"(Hess e MacGarvey,
1987), noutras é usado para promover o desenvolvimento glo-
bal do processo cognitivo.

Na primeira situacao(Maddux e Cummings,‘l98é), o computador
é utilizado para melhorar as realizacoes das crianca em gec-
tores précisos,dos programas‘(dos curriculos), como a apren-
dizagem da matemdtica e da escrita (programas tutoriais e de
prdtica "drill and practice");na segunda situagao o computa-
dor é usado para desenvolver capacidades cognitivas gerais,
como a resolugao de problemas e a reflexao (brogramas explo-
ratérios e linguagenéde programagao, como o LOGO).

Na primeira gsituacao a tdénica & posta sobretudo na realiza-
¢ao das criangas, no produto final dﬁ aprendizagem. Na pers-
pectiva da segunda situagaq a acento é colocado mais nos pro
cessos subjacentes &s realizagdes particulares das criangas.

0 defensor mais célebre desta Ultima perspectiva é :Papeért,
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criador da linguagem LOGO.

Estas duas perspectivas do uso dos computadores reflectem o
que se pode considerar uma evolugao da prépria tecnologia in
formdtica (ef. capitulo I) - a primeira correspondendo ao soft
ware da primeira geragdo, que poe a ténica sobretudo nas téc
nicas de memorizacao e de aquisicao de certos automatismos ,
a segunda indb: no sentido de técnicas mais abertas, mals cen
tradas nas criancas e mals exploratdérias. Mas, de qualquer mo
do, a elas estao subjacentes duas concepgoes diferentes do
processo de ensino/aprendizagem (Swell e Rotheray, 1986) .

A primeira perspectiva de utilizacao do computador estd for-
temente associada a uma concepgéo behaviorista do processode
aprendizagem, dominante na década de 60, para a qual a arti-
culacao estimulo-resposta (S-R) é a base da aprendizagem. Es
ta concepgao tradicional do processo de aprendizagem, influ-
enciou fortemente uma aproximagao sistemdtica centrada nopro
duto, que 'se liga mais aos objectivos de realizacao do que
aog processos mentals subjacentes.

Neste quadro, os programas caracterizam-se pelo modo como e-
xigem dos alunos respostas que se aproximem -cada - ves mais
dos resultados desejados. A aprendizagem define-se como uma
mudanga que pode ser avaliada em termos de realizagsao.

Esta definicho de aprendizagem tem repercussoes directas na
concepgao dos meios de ensino. Como apontam Swell e Rotheray
(1986), estes apoiam-se: a) em ambientes fortemente estrutu-
rados onde o programa controla os caminhos da aprendizagem,e
onde o aluno tem pouca margem de participagéo; b) numa andli

se detalhada da tarefa; c) na obtengdo, por aproximagdes su-
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cessivas do resultado final desejado, geralmente definido co
mo um objectivo comportamental; e d) num interesse pelo re-
forgo extrinseco, que pode estar dissociado do objectivo da
tarefa.

Esta perspectiva do processo educativo, influenciou largamen
te o desenvolvimento do ensino programado (que se iniciou,co
mo jé referimos, com Skinner nos finais da década de 50), in
fluéncia que impregna ainda hoje toda a tecnologia aducativa
(cf. capitulo I). Os primeiros ensaios de utilizagao do com-
putador no ensino limitaram-gse a passar para o computador as
sequéncias do ensino programado que antes se encontravam em
livros ou fichas (Pedrd, 1987). Foi a época dos programas tu
toriais e de prédtica (drill and practice) em que o computador
funcionando como ?um "professor electrdénico", dava a ‘matéri&
propunha exercicios e‘avaliava os alunos. A_instrugéo assig~
tida por computador, de inspiracao behavicrista, pretende pro
mover uma aprendizagem sem erro e uma instrucao individuali-
zada.

Os cbgnitivistas, que se recusam a ver neste modelo um para-
digma geral da aprendizagem (1) reconhecem, contudo, a utili
dade destes programas nas situacoes de aprendizagem em que o
"aprender de cor" e a aquisicao de certos automatismos é ne-
cessédria (ver a este propbsito os trabalhos de Glaser, 1978,
1988; Brown, 1985, entre outros) sobretudo péra ser integra-

da em processos mentais mais complexos.

(1) Kamii (1979), num interessante artigo sobre a tearia de Piaget, o behaviarismo e outras
tearias de aprendizagem aplicadas & educagdo, propde uma leitura das mesmas em termos
de paradigmas, ndo opostos ou complementares, mas em que o paradigra piagetianc de apren
dizagem engloba o do behaviarismo (& semelhanga da tearia newtoniana e da realtividade

geral na fisica)
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A segunda perspectiva, além de ser reflexo da prdpria evolu-
¢cao tecnoldgica (criacao de software educativo mais vocacio-
nado para a estimulagao dos processos cognitivos complexos ,
sendo a linguagem LOGO, uma das que fol criada com o objecti
vo de mobilizar og processos cognitivos subjacentes as reali
zagoes escolares das criangas) traduz uma filosofia cogniti-
vista do processgo de aprendizagems.

Nesta dptica, os alunos sao tidos como participantes activos
do processo de aprendizagem, construindo as suas estruturas
mentais em vez de receberem informagao de uma forma passiva.
0 aluno controla, em grande parte, o trajecto deaprendizagen,
servindo o computador para fornecer um ambiente no .qual -‘as
suas ideias e projectos se inserem; O pProcesso ¢ privilegia-
do em relacao ao produto; a aprendizagem surge de um modo or
ginico da estrutura da interacgao sujeito-computador (Papert,
1980; Brown, 1985); e esta liberdade de interacgao é tida co
mo intrinsecamente motivante, dispensando qualquer reforgo ex
terno (Bruner, 1960, 1966).

Embora muitas das aplicagoes actuais dos computadores no en-
sino derivem da primeira concepgao referida (Pedr6,1987; Swell;
e Rotheray, 1986; Clements, 1985) ~ a maior parte dos tedri-
os e praticos da educagao consideram que o futuro da informj
tica estéa dd lado do software mais interactivo e construtivis
ta. O lema desta nova utilizacao da microinformitica & "dei-
xem os alunos dominar a tecnologia em vez de serem por ela
dominados" (Papert, 1980).

Esta concepcao da utilizacao do computador no ensino apoiaas

. r 4 s . . N
suas bteses em argumentos pedagdgicos muito relacionados com
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teorias psicoldgicas do desenvolvimento e da aprendizagem.
Actualmente, a maioria dos psicbélogos sao undnimes em consi-
derar que a aquisigao da linguagem e dos conceitos elementa-
res da fisica e da matemdtica se realizam por um processo ac
tivo de exploragao e experimentagao. E talvez a psicologia ge
nética de Jean Plaget que‘nos fornece a descrigao mais exaus
tiva e conhecida destes processos. Para Piaget, o desenvolvi
mento cognitive repousa em dois processos fundamentais: a ag
gsimilacao e a acomodacao. A assimilacao consiste na incorpo-
racao de novos conhecimentos nas estruturas mentais jé cons-
truidas pelo sujeito: a agomodacao reenvia para um proecesso
egomplementar quer dizer- a modificacao das estruturas men-
tais do sujeito, para integrar estas novas informacoes,A ada
ptacao surge do equilibrio, sempre instdvel, entre estes dois
processos de apreender o real. O sujeito em desenvolvimento
reajusta os seus esquemas mentais, recorrendo a estes dois
processos complementares, se o ambiente envolvente ilhe for
gradualmente pondo problemas que vao um pouco além do que ele
j4 sabe, mas sem serem excessivamente exigentes, por desade-
quados 4&s capacidades do sujeito. E o conceito .de conflito
cognitivo gque estd na base do processo de aprendizagemna pers
pectiva piagetiana. Este é que leva o sujeifo a realizar os
reajustes necessdrios nas suas estruturas mentais, indicador
de uma verdadeira aprendizagem.

A principal questao 1évantada pelos educadores a este modelo
4 a de determinar o grau de liberdade necessdrio e desejdvel
para que as criancgas progridam na sua aprendizagem,quando in

teragem com linguagens de programagao como o LOGO.
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As primeiras experi@ncias realizadas com o LOGO,linguagem ing
pirada neste modelo construtivista da aprendizagem, foram le
vadas a cabo em ambientes nao-directivos, onde o papel do a
dulto se resumia ao de consultor das ideias e projectos das
criancas (Papert, Watt, diSessa e Weie, 1979; Pea, 1983). No
entanto, estas primeiras experincias nao se mostraram muito
frutuosas.

Cohen e Geva (1986) constataram que a utilizagao do LOGO
"standard" por criancas pequenas cria dificuldades né compre
ensao de certos conceitos elementares da linguagem. Segundo
estes autores, uma forte estruturagao é necessiria para queé
as criangas pequenas percebam o sentido das instrugoes utili
zadas. Estas observagoes nao se aplicam sé &s criangas peque
nas que utilizam o LOGO.

Leron (1985) levanta uma objecgao do mesmo tipo, quando ana-
lisa o trabalho das criancas mais velhas nas interacgoOes com
o LOGO. Sugere mesmo que se utilize um manual para facilitar
o trabalho das criancgas.

Estes problemas que se poem a propdsito da utilizagao do LO-
GO, tem um cardcter mais geral: incluem implicitamentea ques
tao dos limites do controle da aprendizagem pelos alunos.

' Em termos de conclusao poderemos dizer que a‘aprendizagem re
la descoberta livre e activa, caracteristica das primeiras ex
periéncias com o LOGO, deu, ou estd a dar lugar, & descober-
ta guiada, que reconhece a necessidade de estruturar a expe-
riéncia de aprendizagem com o LOGO, insistindo, no entanto,
como disse Piaget, na importéncia da interactividade e da ex

ploragao activa (Pea, 1985;.Bruner, 1960, 1965, 1966).
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3. As investigagoes sobre os microcomputadores na educacao

pré-egcolar

A maioria das investigacgoes inicialmente realizadas sobre a
utilizacao dos microcomputadores por criangas nao se preocﬁ—
param e nao levantaram questoes relativas ao contexto social
e educativo da introducao dos microcomputadores. Pelo contré
rio, preocuparam-ge sobretudo com a compreensao dos aspectos
cognitivos envolvidos na actividade de programagao, feita por
criancas individuais em contextos solitdrios (Solomon e Pa-
pert, 1980). Gradualmente, este modelo cognitivo golitério
(Campbell e Schwartz, 1986), caracteristico das primeiras ex
peridncias com os microcomputadores (Feurzig e Papert, 1969;
Papert et al.,1979), alargou-se 4s situacgoOes naturais da vi-
da das criancas, nomeadamente as salas de classe (1).Este lo
cal mais "natural' de utilizacao dos computédores levou as
criancas a interagir com os companheiros e com as educadoras
enquanto manipulam e exploram o computador. Também tornou ma
is dificil o controle das varidvels escondidas ou dificilmen

te medidas que comportam este novo meio.

(1) Este percurso das investigacBes com os microcomputadares € o gerelmente seguido noutras
inovacBes educativas. Camo afirma Delandesheere(1974) :"E quase sempre desejdvel que uma
experifncia no terreno seja precedida de uma experiéneia o labaratdrio.

N&o sG parque as observagBes sdo mais precisas, mes parque o nimero de criangas € gerat
mente pouco elevado, o que permite uma vigilancia meis eficaz e uma detecgdo precoce da

r'- eventual nocividade da experiéncia" (p.32)
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Alguns investigadores comegam agora a privilegiar os métodos
naturalistas, como a observagao, a entrevista e os estudosde
casos, que se mostram mais adequados para estudaren alguns as
pectos desta nova Situagao de utilizagao dos miérocomputado-
rds (ver Campbell, Fein e Schwartz, 1986; Turkle, 1984).

As investigacoes sobre a utilizagao dos microcomputadores na
educagao pré-escolar centram-se sobretudo no estudo dos efei
tos do uso desta nova tecnologia no comportamento e desenvol
vimento social e cognitivo das criangas.

As investigagoes sobre as interacgoes socials

Os receios de certos autores e educadores sobre se os micro-
computadores sao apropriados para criancas do pré-escolar e
sobre a sua infludncia negativa nas relagoes sociais das cri
angas e consequentemente no desenvolvimento sécio-emocional,
nao foram sustentadas pelas investigagoes realizadas nestes
dominios. :

Vidrios estudos mostraram que as criangas do pré-escolar e des
de os trés anos podem utilizar os microcomputadores desde que
apoiadas pelo adulto (Sivin, Lee e Vollmer, 1985; Swigger e
Campbell, 1981, citados por Hess e McGarvey, 1986).

Também nao héd evid@ncias que provem que os .efeitos goclais
(pelo menos a .curto prazo) nao sao positivos. Pelo contrarig
os computadores podem beneficiar o comportamento social das
criancas: elas nao sé gostam de os utilizar, como esta méqui
na nao interfere demasiado nas interaccoes sociais da classe
do pré-escolar (Lipinski, Nida, Shade e Watson,‘l986 ; Fein,
Campbell e Schwartz, 1987). Pode até facilitar comportamen -

tos cooperativos (Perlmutter, Behrend, Kuo e Muller, l987)eg
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bora nao muito prolongado (Fein el als., 1987), como foi ve-
rificado nalgumas classes da primaria (Hawkins, Sheingold,Ge
arhat e Berges, 1982). Apesar de Piestrup (1981) ter mnotado
que durante a primeira semana da utilizagao do microcomputa-
dor na sala do pré-escolar hi uma disrupcgao da rotina (efei-
to de novidade), outros estudos mostraram que este efeito de
saparece se as criancas tiverem oportunidade de manipular o
computador antes de ser introduzido na classe ( Fein et al.,
1984; Campbell e Schwartz, 1986)

Diferencas de utilizacao segundo 0s Sex0s

As diferencas de utilizacao dos microcomputadores por ambos
os sexos, outro aspecto estudado nalgumas investigagoes, nao
tém sido tao discrepantes como a partir do pfimério e gsobre-
tudo do secundirio, a favor do sexo masculino.

Embora os resultados das investigagoes nao sejam muito con-
sistentes, possivelmente devido ao tamanho dos grupos obser-
vados (Hess e McGarvey, 1987), grande parte dos estudos rela
tam que nao héd diferengas significativas enm termos de ‘tempo
de utilizacao e.tipo de interaccao estabelecida com a maqui-
na entre rapazes e raparigas do pré-escolar (Campbell e Sch-
wartz, 1986; Johnson, 1985; Camphbell e Swigger, 1983) .Berson
e Williams (1983) registaram que hé uma tendéncia para os ra
pazes a partir dos cinco anos (e nso antes) terem interaccoes
mais prolongadas com o computador. Esta tendéncila vai-se a-
centuando nos graus posteriores da escolaridade.

No entanto,

&

crande parte da literatura sobre os microcomputa
dores tem-se debrucado sobre os efeiltos da sua utilizacao no

comportamento e desenvolvimento cognitivo das criancas.
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Investiracoes sobre os efeitos copnitivos

As investigacgoes sobre a aprendizagem em LOGO e sobre os e-
feitos da actividade de programacao no desenvolvimento cogni
tivo das criancas dao-nos visoes conflituais e divergentes.
Alguns autores apontam que os alunos adquiram um minimods on
peténcias de programagéo em LOGO (Kurland e Pea, 1983; Pea,
1983) bem como registam uma auséncia de transferéncia das
neuristicas de resolucio de problemas para outras &reas(Pea,
e Kurland, 1983, 1984; Statz, 1973).

Outros resultados de investigacoes sugerem que hid ganhos co-
gnitivos com a aprendizagem em LOGO (Clements, 1985;Schwartz
et al., 1984), e que mesmo as criangas pequenas podem apren-
der muitos conceitos de programagao (Kull, 1986), embora es-
ta aprendizagem seja susceptivel a variacoes instrucionais
(Kull, 1985; Leron, 1985).

Enbora Feurzeig et al. (1981) apresentem a mais extensa lis-
ta de ganhos cognitivos resultantes da actividade de progra-
macao em LOGO (pensamento rigoroso, auto-congeciéneia do pro-
cesso de resolucao de problemas, reconhecimento de um conjun
to diversificado de vias para resolver um mesmo problema), os
principais efeitos cognitivos relacionam-se com o concelto de
"pensar sobre o pensamento" ("thinking about thinking") (Hor
ton e Ryba, 1986).

Mas serd razmoivel esperar que haja transfer&ncia entre dife-
rentes dominios do conhecimento?

Pea e Kurland (1984) ao colocarem esta questao, citam os tra
balhos de Gick e Holyoak, 1980, Hayes e Simon, 1977 e Symon

e Hayes, 1976 que mostraram que mesmo os adultos tém dificul
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dades em, espontaneamente, estabelecer conexoes entre proble
mas isomdrficos ¢ em aplicar astrutégias de resolucao de pro
blemas de um contexto para outros diferentes.
Os autores de inspiragao piagetiana, como o préprio Papert
(1980), Marti (1984) Larrivée e Michaud (1980) e Paour et al.
(1985), insistem na necessidade de se provar que hé generall
zacao dos conhecimentos adquiridos com a actividade de pro-
gramagao em LOGO, pois sé esta converterd o computador nuu
meio poderoso posto ao servigo da aprendizagem das criangas.
Segundo estes autores, o LOGO procura mais promover a apren-
dizagem de um processo (modos de pensar), do que a aprendiza
gem de um conteldo (o que pensar).
" neste sentido que se pode falar de dois tipos de aprendiza
gem nas interacgoes com o LOGO: a aprendizagem no gentido res
trito (aprendizagem de procedimentos) e a aprendizagem no sen
tido lato (generalizacgao dos procedimentos) (Larrivée e Mi-
chaud, 1980).
A atencdo dos investigadores dos efeitos cognitivos da pro-
gramagéo em LOGO, deverd incidir, essencialmente, neste se-~
gundo tipo de aprendizagem, de naturesa estrutural (Marchand,
1987) .
Como explicar os resultados contraditérios sobre os efeitos
copnitivos da actividade de programacao em LOGO?
Camphbelld el al. (1980) considervam que vsles regultados conltra
ditérios podem, em parte, estar relacionados com as diferen-
teg expectativas dos investigadores, gue esperan un pelsalel
,

e . q 1 3 F3 A
to formal sofisticado quando a aprendizagem eshba a um nivel

de refinamento e aperfeigoamento do conhecimento intuitivo.
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Mas pensamos, na linha de Paour et al. (1985), que a maior
parte dos trabalhos publicados nao levantam, geralmente, hi-
rd I . . . . -
péteses ou problemadticas precisas e incidem, especialmente,em
observacoes pontuais de criangas em aclividade de pTOgrammﬁo
(Marchand, 1987). As condigoes temporais, materiais, relacio
. - I .
nais e psicopedagbgicas desses trabalhos raramente correspon
dem &s preconizadas por Papert (1980) e nao parecem ser as
mals indicadas para uma estimulacao cognitiva.
Num estudo realizado por Marchand (1986) foi demonstradaa im
portincia das condigoes de utilizacao da linguagem LOGO na
mobilizacgao da actividade cognitiva dos alunos. Para que um
ambiente microinformdtico possa mobilizar a actividade cogni
tiva do sujeito, deve possibilitar uma utilizagao efecliva ,
prolongada em que o aluno construa ele préprio os seus proje
ctos (programa a méquina), em interacgao com os colegas e con
o professor.
Também Fein et al. (1987) chamam a atencao para os factores
' . . ~ . .
ecolbégicos da situacao educativa pois as mudangas no compor-
tamento e desenvolvimento sécio-cognitivo dos sujeitos nao
de ser UGnicamente atribuida & actividade de programacao "per
se'.
0 impacto desta nova tecnologia no comportamento e desenvol-
vimento das criancas parece depender tanto da qualidade das
.« A . . N
experiéncias que as criancas tém na classe sem computador co
mo da qualidade da actividade de programacao (Fein et al.l987.
Daqui surge a necessidade de inserir a linguagem LOGO num
. P - . » ~
projecto pedagdgico e na vida da classe, pois ela nao parece

permedvel a experiénecias pontuais e especificas conduzidas
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num quadro experimental limitado e cortado das actividadesda

vida quotidiana (Marchand, 1987)

68



CAPITULO IV

0 LOGO



A linguagem LOGO

0 LOGO & uma linguagem de programagso, como a BASIC ,
FORTRAN, PASCAL e COBOL, permitindo a traducao de um conjun-

to de instrugdes em sinais electrdénicos que o computador exe

Possui, no entanto, caracteristicas muito particulares
0 LOGO foi concebido por Papert e colaboradores, em finais
dos anos sessenta, no Laboratdrio de Inteligéncia Artificial
do Massachusetts Institut of Technology, especialmente para
uso das criancgas a partir dos L/5 anos.

Precisamente por isso, assenta num simbolismo com si-
gnificado para sujeitos que nao possuem qualquer conhecimen-
to informédtico, ao contririo do que sucede com a maior parte
das outras linguagens de programacgao.

Ao criar esta linguagem, Papert procurou que ela fosse
simples e poderosa, utilizdvel por criangas do pré-escolar e
também por estudantes universitérios, que induzisse a cria-
cao de programas interessantes quase desde o infcio da apren
dizagem e permitisse desenvolver técnicas de resolucao de
problemas e capacidades de pensamento, convergente e diver-
gente. 0 LOGO deveria ainda, segundo as intengoes do seu cria
dor, facultar &s criancas um conhecimento delas prdprias como
aprendizes e pensadores, ou dito por outras palavras, possi-
bilitar-lhes uma reflexao sobre o prdéprio acto de aprender e
de pensar.

Por isso, o LOGO é considerado mais como uma lingua-

gem com a qual se pode aprender do que uma linguagem que se
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aprende, visando mais a aprendirzagem de um pProcesso (modos de
pensar) do que a aprendizagem de conteldos (o que pensar).

A estrutura do LOGO tem a ver com a trajectéria cien-
t{fica de Papert, que se situou na confluéncia de duas cor-
rentes de investigagdo. Matemdtico e fisico, Papert interes-
sou-se pelo desenvolvimento da inteligéncia humana depois de
ter trabalhado com Piaget no Centre d'Lpistémologie Génétique
de Genéve. E foi precisamente ao investigar o problema da re
lacao entre inteligéneia artificial e humana que haveria de
desenvolver o projecto LOGO (Larrivée e Michaud, 1980) .

0 LOGO tem, com efeito, como hase uma epistemologia
construtivista do processo de aprendizagem, assente no prin-
cipio de que o sujeito conshrdi as suas estruturas mentalsen
interacgao com os objectos. O desenvolvimento cognitivo nao
congiste pois numa acumulacao de facltos, mas em progressivas
reorganizagoes do conhecimento levadas a cabo pelo sujeito
activamente envolvido no seu ambiente fisico e social. Numa
tal perspectiva a aprendizagem, ou seja, a acumulacao de co-
nhecimentos, é importante para movimentar o pProcesso de de-
senvolvimento, mas é, ac mesmo tempo, condicionada pelas ca-
pacidades de desenvolvimento daquele que aprende.

Retomando a concepgao piagetiana de estadios de desen
volvimento, Papert sugere que certos conceiltos gque eram adqu
ridos tardiamente, podem sger aprendidos mais precocemente se
o ambiente que envolve a criancga fecr fértil em materiais que
lhe permitam assimilar os conceitos de um modo natural. Por
exemplo, "o facto de muitas coilsas aparecerem acs pares ajuda

as criancgas a construirem o conceito de ntmero" (Papert, 1980,
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1985, pag.20 tradugao lingua poertuguesa). Mas,em geral, esses
ambientes sao ao mesmo tempo pobres noutros materiails que
apoiem as criangas a construir naturalmente outros conceitos
como o da permutacao e combinacgao.

0 papel que Papert atribui a esses materiais & mesmo
superior ao que Piaget lhes concedeu.

"Piaget escreveu sobre a ordem em que a crianga desen
volve diferentes capacidades intelectuais" mas "eu dou mais
8nfase que ele a determinacgdo que nesta ordem tem a influén-
cia dos materiais que uma cultura particular oferece"(Papert
1980, 1985, p.36).

Podemos mesmo considerar que nesta questao, a da im-
portincia concedida aos insbtrumentos culturais na estrutura-
¢lo e organizagéo da actividade mental, Papert se aproximé
maie das concepgaes de Bruner (1965, 1966) e da Escola de Mos
covo (Luria e Vigotsky).

Papert vai sugerir que o computador pode concretizar
e personalizar aquilo que é formal. O computador poderia apo
iar as criancas a fazerem mais rapidamente a passagem do pen
samento infantil ao adulto, deslocando as fronteiras entre o
concreto ¢ o formal.

"Conhecimentos que s eram acessiveis através de pro-
cessos formais podem agora ser abordados concretamente (Pg
pert, 1980, 1985, p.37).

0 criador do LOGC refere-se mais especificamente ao
pensamento combinatdrio (onde se raciocina em termos de es-
tados possiveis de um sistema) e ao pensamento auto-referen

cial (onde a reflexao se exerce sobre o préprio pensamento).
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Fm sintese podemos afirmar que Papert (1980) sugere ,
que a actividade de programagao em LOGO permite 4 criancga a-
prender conceitos habitualmente considerados como demasiado
abstractos para o seu nivel de desenvolvimento cognitivo,tor
nando-os mais coneretos e inteligiveis e promovendo a refle-

xao sobre o modo de pensar.

Sobretudo a partir da publicacao de "Mindstorms: Chil
dren, Computers and Powerful Ideas" (1980), o LOGO transcen-
deu o seu estatuto de simples linguagem de programagao tor-
nando-se numa filosofia de educacao.

"L,OGO & o nome de uma filosofia de educagao, possibi-
litada pela existénecia de uma crescente familia de linguagens
de programacao que a acompanham. Algumas das caracteristicas
fundamentais da linguagem LOGO sao a definigao de procedimen
tos com varidveis locais que permitem a recursao. Uma conse-
quéncia disso é que em LOGO é possivel definir novos coman-
dos com as funcoes primitivas da linguagem. LOGO & uma lin-
guagem interpretativa o que significa que pode ser usada de
forma interactiva. Os modernos sisbtemas LOGO tém uma estrutu
o completa de Tiplan, isto &, o Tinpnagem pode operanr con
listas, cujos membros podem ser também listas, listas de lis
tas e assim sucessivamente" (Papert, 1980, 1985, p. 22)

0 LOGO permite operar com estruturas parciais, mas au
ténomas dessa linguagem. A geometria da tartaruga €a mais co
nhecida das suas componentes, constituindo a abordagem comum
na iniciacao ao LOGO, sendo também a que foi adoptada neste

estudo.



A pecmetria da tartaruga

Na geometria da tartaruga, o papel central é desempe-
nhado por um pequeno triangulo luminoso, a btartaruga, que per
mite "pensar com " (To think with, Papert, 1980).

A tartaruga possul como cavacteristicas essenciais,uma
posigao num sistema de coordenadas cartesianas, cuja origem
coincide com o centro do ecra, uma orientacao em qualquer di
reccao ou sentido e um estado que lhe permite deixar ou nao
um traco no ecra quando nele se desloca.

Nalgumas versoes mais elaboradas o LOGO possui ainda
uma caracteristica dinfmica, através de um novo elemento - a
velocidade.

I a esta tartaruga assim definida que estd associado
um conjunto de instrucoes elementares, os comandos primitivos
(Marti, 1980), também designados apenas por primitivas ( Pa-
pert, 1980), que fazem apelo a movimentos naturais do ambien
te humano, como avancar e recuar e virar a direita ou 4 es-
querda.

I a partir destas instrugoes elementares que a crian-
ca se vai familiarizando com a actividade de programacao, po
dendo verificar a evolugao dos seus programas e corrigir ac-
tivamente os erros, até alcangar o resultado desejado. B a
esta tarefa de correcg¢ao activa do erro (bug-debbuging) que
estd associado o poder da linguagem LOGC na mobilizacao da
actividade cognitiva dos sujeitos, pois permite actuar sobre
as préprias estratégias de resoliugao de problemas, possibili

tando uma reflexao sobre o processo de pensamento.

73



No LOGO os projectos podem ser realizados passo a pas-
so, sendo igualmente possivel integrar as vdrias  instrugoes
em procedimentos. 0 sujeito pede atribuir-lhes um nome e uti-
lizd-lo posteriormente noutros projectos mais complexos. Esta
possibilidade de construir procedimentos a custa -de outros pw
cedimentos é que confere um grande poder a esta linguagem, reg
forgcando ao mesmo tempo um tipo de estratégia modelar na reso
lucao de problemas, que consiste na decomposigao de cada pro-
blema em sub-problemas mals simples.

Para ilustrar estas duas possibilidades vamos recorrer
a dois exemplos. No primeiro, parte-se do particular para o

global, quer dizer, um conjunto de instrugoes elementares é

D~

integrado num procedimento (quadrado), que posteriormente
integrado noutro procedimento mais complexo (casa).

No segundo exemplo parte-se de um projecto complexo
(realizzr um bairro) que deve ser decomposto nos seus varios
sub-projectos para se chegar % resolucaoc total do projecto-par
te-se de uma ideia global.

Embora as intencoeg iniciais sejam distintas, o proces
so de realizacao & idéntico. No entanto, o segundo exemplo e-
xige uma planificagéo mais cuidada e uma capacidade de repre-
sentar e estar atento & globalidade de modo a que cada proce-

dimento concorra para a realizacao da ideia dinicial.

PRIMEIRO EXEMPLO

QUADRADO
PF 50
VD 90
PF 50

VD 90

74



PF 50
VD 90
PF 50
VD 90
FIM

Este quadrado pode sger programado de uma forma mais econémi-

ca utilizando para o efeito o comando REPETE

Temos assim:

QUADRADO
REPETE /4 (PF 50 VD 90)
FIM

Uma vez completo, o quadrado é memorizado pelo computador.

Sempre que 0 sujeito escrever QUADRADO a tartaruga desenhard
o quadrado que aprendeu a fazer. Lste quadrado poderd ser in
tegrado pelo sujeito como sub-procedimento, num procedimento

mais complexo.

Por exemplo:

CASA

QUADRADO

PF 50

VD 300

REPETE 3 (PF 50 VD 120)
FIM

A CASA poderd, por sua vez, ser integrada noutros procedimen

tos ainda mais complexos, conferindo ao programador um pro-

)

rressivo aumento de poderes e, sobretudo, uma grande ecomo-

hat

mia de tempo.
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SEGUNDO EXEMPLO

QUADRADO
REPETE / (PF 30 VD 90)
FIM

TELHADO
VD 30
REPETE (PF 30 VD 120)

PORTA
PF 10
VD 90
PF 5
VD 90
PF 10
FIM

CASINHA
QUADRADO
PF 30
TELHADO
VD 60

ce

PF 10

VE 90

PT 30

CB

PORTA

ET

FIM

CASTNHAS

/\

REPETE 3 (CASINHA VE 90 PT 20 VE 90) [] [ ] []

FIM

(MATOS E PONTE, 1987, Pp.22-23)
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Estes dois exemplos servir-nos-ao para compreender mne
lhor os principios que estfo na hase da utilizacao desta lin
csuazem informitica. Sesundo Larrivée e ‘ichaud (1980) estes
principios podem resumir-sec a seis: a nocao de estado,de pro-

. ~ 1 .
cedimento, de nonsar, de recursaso, de bu& )e de debbuging.,

A nogao de estado, refere-se a dois elementos indisso
. ! . N
cidveis do real, a saber: o tempo e o espago. Yo plano espa

cial, o sujeito tenta controlar, desde as vnrimeiras manipula

D

oes a dirsccao e posigéo da. tartaruga através dos comandos
primitivos do LOGO: dois associados & varidvel direccao, que
sao Direita (VD) e Esquerda (VE) e outros tantos associados
& varidvel vosigao, que sao Avangar (PF) e Recuar (PT).

A un nivel mais elaborado, trata-se de descobrire pre
cisar a evolugao de um vrojecto no preciso momento da sua rea
lizagao, o que permite 2o sujeite situar-se nesse vrojecto
tendo em vista a sua correccao (debhuging) ou continuacho.

Mo plano temporal, a decomposicao de um projecto en
procedimentos e a andlise do projecto nos diferentas tempos
da sua realizacao permite ao sujeito descernir o desenrolar
temporal e as transformacdes ocorridas durante as d

diferentes

sequéncias temporais.

A nogao de procedimento: na realizagao de um projecto

a nogao de procedimento consiste na elaboragao da sequéncia

(1) Usamos o termo inglés, par ser dificil encontrar un termo em partugués que recutma o
mesmo conceito.
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légica de um percurso conducente ao objectivo a atingir.Cons
titui a dimensido estrutural que o sujeito pode utilizar para
resolver um problema. Dimensao subjacente as nogoes de crga-
nizacac no espago e no tempo, de planificacao e de elahora-
cao de estratégias-

0 primeiro momento da realizacao de um projecho con-
siste na definicao de um problema de aprendizagem para o su-
jeito. Num segundo momento, a planificacao ilustrard o resul
tado desejado. Postericormente, e de acordo com o nivel de e-
volugaoc do sujeito. hid a elaboragao dos meios para resolver
o problema. Finalmente, o ensaio de coneretizacao do proces-
so que resulta na realizacao dos procedimentos, leva, entre
outras coisas, & utilizacgdo de estratégias de correcgao (deb
buging) que tém como finalidade atingir os resultados preten
didos. Trata-se de "pensar qualquer coisa que se quer reali-
zar no compubador e de o ensinar a fazé-la".

A estrutura do procedimento pode ser simples (isto &,
a ubtilinacao de um procedimento global ou por outras palavrias
de um procedimento que visa atingir um (nico objectivo) ou
complexo (isto é, o sujeito utiliza um conjunto de procedi-
mentos locais, que vigam abingiir chjeclivos mﬁltiplﬂs).

0 conjunto destes objectivos parciais e final, corres
ponde as nocoes de sub-procedimento ¢ procedimento. A dife-
renciacao do objectivo global em sub-objectivos permite uma
descricao mais clara dos melos a utilizar ¢ que gera um con-
junto de acgoes mais operacionais, permitindo uma maior gens
ralizacao. Em termos piagetianos a estrutura de procedimento

simples corresponde a um raciocinio intuitivo e a estrutura



de procedimento complexo a um raciocinio de tipo operatdrio.

A linguagem LOGO estéd organizada com base em procedi-
mentos, Para o seu criador, Papert, grande parte do pensamen
to humano pode ser estruturado em procedimentos. Ao permitir
coneretizar procedimentos e manipuléd-los, o LOGO faculta aos
sujeitos a possibilidade de explorar e jozar com os seus rrd

3;iCS

Pl

rocesdimentos mentais (Papert, 1980).

A rnozao de nonear. A actividade de nomear consiste en

I—l-

dar un none significativo aos procedimentos. Chamar NUADRADO

Ity

m\

I'd ' . ~ N -
a un quadrado & cil; o mesmo ] acontece quando 0S pPro

cedinentos nao coincidem com alzo de conhecido. Fncontrar um

nons npara 2ar a una uraJectorla desconhecida (Dor exemnlo,des

£

locar a fzrtaruga de um local do ecré para outro com o ohjec
tive de continuar a realizagao de um dado projecto) consti -
tui uma actividade de nomeacgao. Reta actividade & unm suporte
reprasentaitivo, dando-lhe a poss;bilidade de manipular "obje
ctos™ com a2 finalidade de atingir os seus objectivod. A esco

lha de unm nome fornece indicadores sobre a compreensao do su

jeito em relagdo a um fendmeno narticular.

=
LR ]

nocao de recursao: No plsno tedrico a recursao con-

sistz em constatar a repetigao de um fendmeno num dado con-
T —~ 2 . ~ . . . ~

20, Mo plano préatico, a recursao consiste na reaplicacgao

de unm conjunto de acgoes para resolver um problema. A recur

sividade encoraja o sujelto a organizar e a planificar ‘es-
. . . 2 . .

tratégias de rendimento mdximo e custo minimo. Mo LOGO a rs

cursividade consiste em utilizar procedimentos gue se utili

zan 2 si prénrios como sub-procedimento.
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A nocao de buz: 0 termo bug quer dizer dificuldade

obstdculo, erro, desi-ma uma falha na planificacéo g na ela-
boracazo de um projecto. o ecra o bus corrssponde a uma fa-
lha relativamente ao gue tinha sido planificadc, por outras
palavras, uma inadequaczo entre o resultado desejado e o ob-

tido. 0 conceito de buz difers do de erro na medida em gue

d

ndo & estdtico e sujeito a desaprovagdo. O bug é uma  nogao
dinfnica e por isso pods ser utilizada paras miltiplos fins.
Os bugs sao reveladores dos piocessos utilizados pelo sujei-
to na resolugao de um dado problema.

Perante um buz, uma crianca pode querer corrigzi-lo pa
ra realizar o projecto inicial ou simplesmente nudar de pro-

jecto aproveitando o prdorio erro. 0 bug cossui o mesmo esta

tuto dinfdmico atribuido ao erro na concepgao piazetiana da a

I.__l
O
~—

prendizazen (Inhelder, Sinclair e Bovet, 1974

¥

A nocao de debburins: & nogao de debbuging estd direg

tamente relacionada com a nogao de bug. 0O processo de debbu-
cing visa findamentalmente o como e o porgué dum determinado
endmeno - reconhecendo e percebendo qual foi e elaborando as
estratézias necessdrias para a sua resolugzo. Lsta = atitude
procura incentivar um efeito de generalizacdo ca °~ situagoes
posteriores e desenvolver a capacidade de analisar problemas
de modo a estabelecer os meios mais eficazss para os resol-

TETL .
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As razoes de uma escolha

Mas que razoes precisas nos levaram afinal a escolher a lin-
guagem LOGO para esta investigagao? Ou dito de modo mais ex-
plicito, por que é que consideramos este tipo de programagao
o mais adequado na mobilizacao das estruturas mentais das
criancas.

As razoes, a seguir resumidamente expostas, sao convergentes
a) 0 LOGO & muito mais do que um triﬁngulo’luminoso,robot,
ou tartaruga que se desloca a partir de um programa, e que
na sua expressividade contribuiu para a sua relativa popula-
rizacao.

Trata-se, antes de mais, de uma linguagem informédtica compleg
ta que permite manipular listas de palavras, frases, ordens,
ou mais usualmente objectos. Permite compdr coisas tao varia
das como poemas ou diciondrios de frases, desenhar ou ani-
mar objectos e criar programas adaptados &s criancas (Pilot,
1984, p.63).

A geometria da tartaruga pode ser explorada por criangas a
partir dos quatro anos.

b) A programagéo em LOGO permite uma aprendizagem construti-
vista, que se efectua segundo o ritmo de cada crianga.As cri
ancas podem decidir os projectos que querem realizar, plani-
ficam-nos emitindo previsoes e infer&ncias que gulam as suas
accoes, organizam a sua maneira, os meios que lhe permitirao
encontrar a solucao.

¢) A linguagem LOGO d4 acesso a uma estratégia modelar na re

solugho de problemas: subdivisdo dum problema em varios sub-
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problemas, integragao de procedimentos mais simples noutros
mais complexos e busca activa dos erros e sua correccao.

d) A programagao em LOGO, ao facultar a consulta e a comuni-
cacao do conteldo dos programas, favorece a discusséo,as tro
cas de idelas e consequentemente a descentragao sécio-~cogni-
“tiva (Marchand, 1987) indispensdvel para a légica das opera-
¢des. "Operagao, quer dizer, co-operagao, pois a légicaé: pre
cisamente um sistema coordenado de pontos de vista, quer no
sentido de pontos de vista de individuos diferentes; quer 1o
sentido de sucessivas percepgdes e intuigdes do me smo indivi
duo" (Kamii, 1971, p.298).

e) A programacao em LOGO é interactiva, favorece um jogo cons
tante entre previsdes, antecipagoes e inferéncias, por um la
do, & leitura; constatacoes e verificagoes, por outro.0 LOGO
facilita deste modo, a reflexao sobre a prbépria aprendizagem
(Papert, 1980).

f) A programagao em LOGO faz a ponte entre a abstracgao em
pirica e a abstraccao LbflEXiVS})aO fornecer elementos coﬁ—
cretos gobre as estratégias usadas para resolver um dado pro
blema, permitindo reflectir sobre as préprias estratégias u-
tilizadas (pensar é sobretudo estabelecer e coordenar rela-
cdes entre objectos, acontecimentos e conceitos). Durante o
periodo pré-operatdrio e operafério a abstraccao reflexiva

nso pode ocorrer independentemente da abstracgao empirica-sé

¢H)] Aauﬁxaxﬂjemiﬂca(UJsmpkﬁ)é(Jcufecmaﬂbchspnxmhxbdﬁtis(iﬂaﬁmsimh—
perdentemente unas das outras. A abstracgfo reflexiva envolve a construgdo de relagfes
entre objectos (Piaszcet,1950,1977 ;Kamii ,1984)
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possivel no estddio das operagoes formais.

Mas estas possibilidades oferecidas pela linguagem LOGO s6
sao realizdveis num ambiente educativo em que a crianga efec

tivamente programa a miquina (Papert, 1980), com o apoio do

educador e das outras criancgas.
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CAPILTTLO V

PLATO GERAL DO TRABALHO TMPIRICO



SEGUMDA PARTE

AVALTACRQO DB ALGUUS EEEITOS
COGNITIVOS DICORRENTES DA

ACTIVIDADE DE PROGRAMACZO

L2

EM LOGO



1. Problenas en ggtudo

A aqtividade dc programagéo, sobretudo em LOGO, atri-
bui-se (Clements, 1985; HMendelsohn, 1985; Papert, 1980; en-
tre outros), o poder de mobilizar e acelerar o desenvolvimen
to natural do processo cognitivo. 0 nosso trabalho empirico
teve como ohjectivo determinar os efeitos, a esse nivel, da
nro-ranacio em LOGN em criangas do pré-escolar.

0 guc avprendem as criangas quando programam? Que efel

tos ten

~

n# actividade de programagao nas capacidades que ul-

. . . 3
trapassan os conhecimentos inerentes ao "dominio" do c¢6digo
da lip-uasem?

dada & incid&ncia da experién-

pie

Particular atencao fo

. Vd . r'd »
cia nas estruturas 1lésico-matemdtlcas presentes na conserva-
cfo Aas noroes elementares; nas estruturas espago- temporais
relacionadas com a cavacidade de estabelecer relagoes de pro
viridade e reciprocidade causal; e na representagaoc mental.,

desicunadamente na capacidade de antecipar acgoes e de se deg

centrar (do corpo e das acgdes prdéprias).

A hipdtese de partida foi a de que a actividade de pro
sramagao em LOGO, introduzida no contexto das actividades quo

tidianas de um grupo de criangas do pré-escolar, mobiliza o

processo natural do desenvolvimento cognitivo.

0

tacolhemos o perfodo dos 5 anos por, segundo certos au
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tores (Inhelder, Sinclair e Bovet, 1974; Kamii, 1971; Kohl -

bers e Mayer, 1972, 1979; Kohlhers e Turiel, 1973; Piagzet e

Tnhelder, 1946), corresnonder a um perfodo de transicao (1),
- ’ . ~ - .

mais permedvel a uma estimulagao cosnitiva.

a hipdtesc desdobra-se e prolonga-se noutras hind-

103}
s

teses complementares.

A primeira é a de que os efeitos no desenvolvimento a
enitivo das criancgas estao relacionados com o0 teumpo efectivo
de utbtilizacao do computador.

Una outra & = de que o empenho manifestado pelas edu-
cadoras ao longo da experifncia e a sua disponibilidade para
introduzirem modificagbes no curriculo, podem alterar os re-
sultados.

Parece-nos, com efeito, que as consequsncias da inser
gao do computador na vida da clésse, dependen nao sbé da re=zc
cao das criancas a esta tecnoloéZa, mas tamhém do modo como

as educadoras e mesmo a instituicao no seu conjunto intesranm

S,
T
Y

o computador no projecto pedagdzico existente e na 2 da

classe.

2

3. Og dominios avaliados

Fed
ot

g as criancgas foram avaliadas

7o pré-teste e pbs-tes

PR s s
nos seguintes dominios:

(1) Os "periodos de transigdo" (Inhelder, Sinclair e Bovet, 1974; Piaget e Inhelder, 1566),
"oeriodos abertos" (Kohlberg e Mayar, (1973, 1979) ou "zonas potenciais de desenvolvimenh:
to" (Vigotsky, 1968), sdo terminclogias utilizadas pelos psicdlogos cognitivistas para
designar os periodos dptimos para a crianca caregar a utilizar as estruturas mertais do
estédio seguinte do desenvolvimertto.
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- A estruturacgdo 1ldérzico-matemdtica

al

- A dimaren ment

- A estruturagao do %enno

As ragoes de uma +tal escolha resultarm, em 1dltima and-

i

lis da nossa investicagso assentar nas concengoss epistemo

18zicas sohre a construcio do conhecimento e na icolosia do

o)
3

.D

R
g

desenvolvinento cornitivo, %tal como foram definid ja-

m

0

i

cet e seus colahoradores.
De resto, e como j& referimos, a oro,z ia linzuagem LO
J A
3 = 3 'a . 2 s . 4 .
CO0 se reclama dos princinios tedricos plasetianos, ou seja ,

tem vor base una concepgao construtivista do processo de a-

o . . \ ~ N .
T foi wrscisaments o facto do LOGO se colocar a parti
'\
da soh a legzitimidade das concepg oes piacetianag, que refor-
gou a nossa intencao de enuregar na investizacao algumas pro

vas criadss vpela equipa de Cenebra e o método clinico tal co

Ns resultados das investigagoes realizadas pela equi-

1'-‘11

pa de Genehra nostraram que nao hd aprendizazem independente
da 18~ica do sujeito e da sua actividade de estruturacao do
conhecimento (Piazet e al., 1959; Inhelder, Sinclair e Bovet,

1974). # isso que torna plausivel admitir que a vrogramagac



em LOGO nossa ter efeitos em alsuns dos principais aspectos
da estruturacao do Pensamento. Tanto maisg nue og trahalhos

de Pia~et (1936, 1937, 1945, 1959, 1966, entre ouirds) pDre-
cisavar que as nocdes de conservagao, Lempo, £s8paco e causa
lidade, néo sao inatas, mas construidas pnelo sujeito em in-

teraccan conm o meio ao fim de um lonmo perfodo de elahoracao,
| . . ’» B . . . . . Fd

' primeiro ao nivel senséric motor,depocis intuitivo ou pré-
-operatbério e finalmente ao nivel operatério(gque conduz. o

- sujeito ao estidio de reconstruir as operagoes concretos

i
1

~ao nivel do possivel).(l>

0s domfnios supra-citados foram circunscritos tendo
ainda enm conta que na investigagao que empreendemos interes
sa sohretudo o estddio pré-overatdrio ou do pensamento in-
tuitivo e as relacoes que se estabelscem entre intuicao e o]

peragbes. T neste perfodo que os processos mentais das cri-

V]

2 sofren uma elahoracdo sradual que hd-de possibilitfar

T

racoes concretas.

(1) Piaget considera quatro factares que contribuem para a génese das estruturas do corhe-
cimento: Factares bioldgicos, naneadamente a maturacfo do sistema nervoso e encdcrino;
a experifncia fisica; a experiéncia social; e o processo de equilibracio. E a este
factar que Piaget atribui uma particular importéncia, pois o desenvolvimento e a forma
¢do do conhecimento ocarrenm par intermédio de um processo central de equilibracdo, gue
depende fundamentalmente de processos auto—regdlactmes (canpensacles activas do sujei-
to camo Tesposta Bs perturbecies extericres).

LY
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A escolha dos cinco dominios mencionados teve aindaenm
consideragao que o LOGO tem entre os seus principios de base
as nogoes de estado (que faz apelo a dois elementos indisso-
cidveis do real, o tempo e o espago), de procedimento,de bug-
-debbuging, de recursao e de nomeagdo (naming). Por outro 1la
do, esta actividade de procramagao implica ¢ estirula a des-
centracao cornitiva, de que a lateralidade & uma das compo -
nentes (no prdéprio corpo e sobretudo em espelho).

a

- rd - o - -
Destes wrincinios forern directsnente svelicdos, o tem

Lo, 0 espaco e a lateralidade.

As nogoes de procedimento, de bug-debbuging, de recur

AR

[
€3

o e de nomeagao, nao foram directamente testadas, pois foi
impossivel dispdr durante & investigagdao de provas que permi
tissem avalid-las. Posteriormente, e jd no final da investi-
gagao, entramos em contacto com a prova de Blanchet (198151)
éégfé piéﬁifiéégéo; qﬁe éefié adequada para avaliar as nogoes
de procedimento, de bug-debbuging e de recursao. Estas nogoes

fazem apelo & elahoragao de estratésias de planificacgao, sua

concretizacgao e eventual correcgao.

he A escolha dz instituigso

A instituicao onde se realizou a experifncia foi esco

lhida por ter demonstrado receptividade inicial para a invesg

(1) Blanchet, A. (1981) in "Etudes Génétigues des Significations et des Modéles utilisés
par 1'erfant lars de resolution de probleme". Tese de doutaramento, Faculdade de Psi
cologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidede de Geretwa, .

L4
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tiracdo e possuir condiglOes para a sua nersecugao ao lon«<ode
um ano lectivo.

% por recentividade ndo entedenocs awvenas a oferta de
condigOes para a constituicdo de um ~rupo de controlee de unm
~rupo experimental, a formagao das educadoras e o desenvalvi
mento da experifncia. Isualmente importante nos pareceu a per

meabilidade pedazdzica da ir a exverifncias deste

4]
d_
[N
ct
i
=
O

tivo, desivnadamente a existéncia de un curriculo abherto, or-
canizado nor dreas de trabalho, onde as criancas participam
no planeamento e avaliacao das actividades, tendencialmente
conpativel ‘com uma linsuagenm interactiva como & a LOGO.

eito, na linha de certos autores (Can
:bell e Schwartz, 1986; Turkle, 1984) gue nas classes com air
riculos abertos e onde o acesso ao computador & livre hd ma-
ior utilizscao e envolvimento das criangas com © computador

-

40 que n classes com curriculos muito estruturados e direc

)]
n

tivos e onde o acesso ao computador é feito exclusivamente de

acordo con as excectativas curriculares.

5. Seleccao da populacao

Observanos todas as criancas da instituicao que ti-

nham 5 anos ou os completavam até final de Dezembro de 1987.

o total foram observadas 30 criancas (entrevistas e exame o

On

O]

rat

Tl

rio) que serviu simultaneamente como selecgao e pré -

ot

gste.

Estes criancas estavam distribuidas por trés salas de
G ; 2
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actividades: Duas com hordrio re-ular (A-7 horas didrias, to
rando 2 refeicgdes, a outra com hordrio raduzido (4L Thoras da
narte da menha, sem refeicoes).

As duas salas de hordrio ro'ular (jardin de infédncia)

(2

eram frequentadas por criancas dog 3 aos 5 ancs, num total de

[as]
&)

L1, distribuidas equitativamentes p=2

a s duas salas (20 anuna e
21 noutra); cada classe era acomuanhade por duas esducadoras.

»

A classe de hordrio reduzido (pré-escolar) era frequentada

I

-

por criancas de 5 anos, num total de 13, acomianhadas por una

educadora (ver quadro 1: Distribuigao das criancas por sala

Foi esta classe que serviu de gruzo de controlo e foi
das duas salas de jardim de inffncia que selecionamos as cri

angas nara o crupo experimental

L

As sducadoras das tres classes partilhavam o mesmo mo

delo vedazégico. Alids, foi esta uma das razdes que nos le-

-

vou & escolher esta instituigao vara realizar a experiéne

ia.
Nuadro 1: Distribuicao das criancas por salas e
sTunos etdrios
3 anos 4 anos 5 anos Total
A-Tardim 5 10 9 21
inffncia
B-Jardim
. A . 20
infincia 9 3 8
Pré-es 13 13
colar
Total 11 13 30 53
L 2




Foram ainda recolhidos elementos das fichas dss 30 cri

angas de 5 anos sobre a estrutura familiar (n? de irmaos,comn
- - I rd . ' - + .

quem vive a crianca) e o nivel sécio-econdmico da familia(es

colaridade e profissao dos pais).

Das 30 criancgas foram selecionadas 20, que permitiram
constituir dois zrupos equivalentes: 0 grupo experimental(G.
B.) e o grupo de controle (G.C.).

1 - 0 grupo experimental (G.E.) ficou constituido por
10 criangas Adistribuidas pelas duas salas de jardinm de infég
cia (5 em cada), de 5 anos (4; 10-5; 8),média 5; 2, todas de

r'd 4 ld . - - . I'd
um nivel preé-operatorio, inseridas no mesmo projecto pedagod-
. . . £ . ’ . . .
zico e provenientes de meios socim-econdomicos desfavorecidos
(tomando como indicador a profissao do pai, 100% situam- se
no nivel IIT e IV da classificagao de Sedas Nunes e Navid Mar

tins (1).

2 - 0 zrupo de controle (G.C.) ficou éonstituido por
10 criancas todas.da sala do nré-escolar, de 5 anos(5;1-5;9),
média 5; 4, todas de um nivel pré~0perat6rio,'inseridas no
mesmo projecto pedagdzico e proveniente de meios sdcio-econd
micamente:frustres (90% situem-se no nivel III e IV da classi

ficacao j4 referida e apenas 10% no nivel II).

Quadro 2: Distribuicao das criancas por rrupos (G.E.e

por sexos
Grupos Feminino Masculino Total "
G.E. 3 7 - 10
G.C. A .6 . 10
Total 7 13 20

(1) Nures, S. e Miranda, D. (1969) "A Carposigdo Social da Populagio Partuguesa”, in Andlise

Social, n? 48, II série, vol. XII. 93



0 grupo experimental utilizou a linguagem LOGO no con
texto das actividades da classe durante um periodo de 6 me-
ses (Janeiro a Junho de 88) e o grupo de controle nao utili-
zou esta linguagem informdtica. No final os resultados destes

dois grupos foram comparados.

6. Tipo de acompanhamento

A experi8ncia fol acompanhada regularmente ao longo
dos sels meses.

0 experimentador deslocou-se em média um dia por sema
na & instituicao, observando com particular incidéncia as in
teraccoes das dez criangas do grupo experimental com o compu
tador (tipo de projectos realizados, estratégias utilizadas
para og concretizar, tipo de interacgao das duas criancgas que
programavam entre si, com as educadoras e restantes alunos
da classe) e o modo como as educadoras ligavam as activida-
des no computador com as restantes actividades curriculares.

Fste dia de permanéncia na instituicao era distribui-
do equitativamente pelas duas salas (observagao da parte da
manha numa sala e de tarde na outra, e vice-versa) .

Foram feitos ainda alguns nyideos" das interaccoes das
criancas com o computador, que devido % falta de tempo nao
foram tratados, mas que se mostraram Giteis na formacgao das e

ducadoras.
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/ pds-teste

7. Pré-teste
Todas as eriancas do 7.7. (10) e do %.C. {(10) fizeran
antes da introducac dz actividade 42 pro-rana-
As classe e um pds-teste lo-

um oré-teste
xho das actividades
Ln..l

cao no conte

L

4 . A -
co apds ter terminado a experisrcl
e fol composto das sezuintes nrovas, desti-

0 pré-test
nadas a avaliar os dominios sunra-citados:
e

- A conservacao dos peguenos conjuntos discretos de

rentar)

A translacao dos quadrados (imagen nental)

o
p=i

A sequéncia de imagens (estruturacao do tempo )
S s} -
a representagao

A orden linear, a transformacao

(conjunto de tr8s provas para avaliar a estruturacao do esna

e)

o)
- Questiondrio - entrevista (lateralidade
(consultar anexo IV)

ima entravis-

zinda realigzada

Iy
‘_Jc

Ia)
/T-;F_Ao o

As criancas do
ta sobre o computador: contacto anterior, percengao e expec-

tativa face 2 experi®ncia a realizar.
0 pbs-teste fol composto das mesmas provas que O pré-

I d
nivel

foram tambhém avaliadas ao

ad

As criancas do G.X.
semfintica e sintaxe da linguagen

-teste.
do domfnio e compreensao da
LOGO (aprendizagenm de procedimentos) recorrendo a uma prova

’ 9 .
construlida com esse objectivo.
(consultar anexo IV)
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8. Equipamento e software

quinamento: em cada classe foil instalado um computa-
dor Philliws M8Y2 (A4 ROM; 256 T RAM) e um monitor.

Inicialmente fol considerado importante gue cada clas
se dispusesse de uma impressora s de uma hartaruza mecinica
de forma a permitir os registos dos trabalhos das criangas e
simulagoes, no plano concreto, dos movimentos da tartaruga no
ecré,ksobretudo quando o referencial da tartaruza nao coinci
de com o da crianca.

Também nos parecéu importante a existéncia de dois com
putadores vor sala, de forma a psrmitir uma maior utilizacao.

Dificuldades na obtengao Ao equipamento levaram a con

siderar como definitivo, no decorrer do estudo, o equipamen-

alrmente instalado.

J-de
l_l-

to inie

Software: O software utilizado consistiu numa versao
N

da linguagem LOGO disponivel para a gama de computadores ing

talados, a versao Sinclair LOGO (desenvolvida pelo LOGO Comn-

b

puter Systems Incorporeted). Esta versao & em inz18s. Foi d

@

senvolvida, pelo Dr. Joao Filipe Matos, uma implementacdo L0
GO em portuzués, designada por L? (LOGO Portuguls) em trés
versoes: a) LPA - com velocidade de execucao normal: b) LPBR-
- com velocidade de execugao retardada; c¢) LPI - tipo movi-

mento instantineo, isto &, com comandos de movimento padroni

zados (1).

(1) Para uma descrigdo parmenarizada destes programas ver: Matos, J.P. ePote, J. (1987)
"LOGO Partugués: Manual de utilizacfo e sugestBes de actividades ", versdo 4, Lisboa, ~
Projecto MINERVA, Departamento de Educacdo da Faculdade de Ciéncias da U. Lisboa.
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Quando o programa LP é carrecado sobre a versao LOGO
oripinal, estabelece-se um didloro computador-sujeito.

Was versdoes LPA e LPB o sujeito tem duas opgoes:
1 - EWSINAR - destinada a construir procedimentos
2 - TAZER - destinada a executar procedimentos ou tra

balhar em modo imediato normal.

Exemplo de didlogo estabelecido entre sujeito-computador

C

Computador
S : Sujeito

Carrega-se o programa: load "LPS LPS"

@]

Escolhe: ENSINAR ou FAZER

3]
]

ENSINAR

C : QUE ME QUERES EHNSINAR?

0]
.

OTADRADO

C : PODES COMLGAR

S : REPETE 4 (PF 50 VD 90)
FIM
C : QUADRADO COWPLETO (e executa-o no ecra)

ESCOLHE : ENSINAR OU FAZER

Na versao LPI este didlogo computador sujeito estéd

simplificado.

Exemplo:

Carreca-se o propgrama: load "LPI LPI"

S : LxF,6xD,L4xF,6xD,AxF,6xD,,xF (instrucgdoes para rea-

lizar um quadrado passo a passo)
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Se o sujeito nao quiser sravar o quadrado este desapa
recerd quando -se.deslizar o computador ou se carregar no co-
. e

mando T.

Se o sujeito quiser que o quadrado fique memorizado

S :+ G (cravar)

C : Com que none?

wn

QUADRADO

0 programa LP tém as seguintes caracteristicas (Matos,
1986, 1987):
1. A tartaruga executaz cada comando no momento em gue
este é teclado no computador
2. 0 sujeito pode emendar o Ultimo comando que escre-
veu. 0 desenho & entdo apagado e reexecutado desde o inicio,
sem aquele comando. O sujeito pode emendar sucessivamente ou
tros comandos
3. As mensagens de erro estao escritas em Portupués e
protegem o programa contra:
- Nome nao vdlido para o procedimento
- Falta de espacos
- Falta de valor numérico
- Mome nao vdlido para o comando
L. O aluno pode escrever procedimentos com varidveis e
procedimentos recursivos (s nas versoes LPA ¢ LPB). Meste
caso os comandos apenas sao executados depois de terminado e
definido o procedimento.
o nosso trabalho foi utilizada a versao LPI, pois &

a mais simples. o meio do ano a versao LPA foi introduzida
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coro complemento da versao LPI. Zsta versao foi sobrstudo u-
tilizada para escrever textos e faszer comrmosicgso dos traha-
lhos realizados mnelas criancas na versao LPI.(ver anexo VIT)

A versao LPI utilizada foi sendo melhorada ao lonzo do

ct

3]

rebalho por solicitagao das prdéorias criancas, das educado-

=
o]
n

e da autora deste trabalho.

A primeira versao LPI introduzida possuia un conjunto
de formas jd construidas (circulo, trifn<ulo, quadrado,retfn
zulo) gue tornava o trabalho pouco estimulante, avesar das
criangas mals entusiastas terem feito descobsrtas interessan

sg, nelas se baseando. (ver anexo VIT)
Tstas formas criavam sobretudo dificuldades na conjun
gao com a execugao passo a passo.Tamhém foi introduszido o co

hid

id
mando ia

(emender a dltima instrucao dada, gue nao poss

i
4

prireira versao). Muma classe foi, sobretudo utinizada a pri-
neira versao LPI (conm formas construidas) e na outra a serun
da. versao LPI (sem formas construida s) (ver anexo Y - coman-

dos bdsicos da versao LPI utilizada, e as modificacoes produ

Apesar das limitac¢oes apnreseuntadas pela versao LPI re

lativamente as varsbes LPA e LPB, pareceu-nos, ao lonzo do
tratalho, que a imnlementagao desta versao é adeguada para

criancas em idade pré-escolar.
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9. As educadoras e a nrdtice educativa

. - q

mentos sobre a sua formaczao e percurso nrofissional, objecti

Os dados da entravista ques visavan recolher elementos
sobre a critica peda-d-ica foram completados com a ohssrva-
cao naturalista (3) ds dois dias commletos (um no infcio gou

tro no meio da genana) en cada unz das classes. Egstes elemen

mais ao lonso da sxperiénceia.

i

0 tratamento das entrevisizs foi feito recorrsasndo )

’,
1

téenica As andlise de conteddo (4).

(1) Entrevista semi-directiva: situagdo de interacgdio verbal entre entrevistados-entrevis-
tadar, caracterizada pela existéncia de um chjectivo determinedo em que o entrevistadar:

a) escolhe e prepara os temes; b) deixa o entrevistado exprimir-se de farma espotéres;

c) ndo limita o tempo; d) ndo discute as opinifes nem argurerta ccritra elas; e) procura for-
mular as perguntaes de farma neutra {Carbon e Wimykanen, 1980; Nahoum, 1975)

(2) Ver quifio da ertrevista en anexo TII-

(3) Cbservagdo naturalista: observagdo em meio natural, descritiva, qualitativa, procurando
inserir o carpartamento na situagdo e separar as inferéncias dos dados chjectivos(ver Es
trela, A. (1886) "Tearia e Prdtica de observacfo de classes -uma estratégia de farmacdo
de professares”, Lisboa, INIC)

(4) Andlise de coteddo. técnica que permite descrever, classificar e quantificar a camuni-
cacdo produzida durente as entrevistas e a partir dai fazer inferéncias, cam base resta
1dgica de tratamento da infarme¢8o (Berelson, 1952; Krippendorf, 1980).
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As quatro educadoras que participaram na experi@ncia
tinhanm idades'Qompreendidas entre 37 e os 42 anos (média de
4O anos) e dom uma experiBncia de trabalho com criancas que
variava entre os 14 e os 19 anos, nédia de 16.

Sé uma das educadoras comegou a sua actividade ¢ com
uma formagao inicial tendo, no entanto, e a par das outras
trés continuado a estudar (todas tiraran cﬁrsos pés-labora-
is).

Iniciaram a sua actividade na instituigao onde se de
senvolveu o estudo ou em instituicoes com eia relacionados,
permanecendo nela hd 1/ anos.

A formacao en exercicio recebida na instituicao foi
para todas as educadoras mais rarcante e determinante c& sua
prdtica junto das criancas do que a formacao inicial ou re-
cebida em cursos pés-laborais.

A sua prdtieca pedugbzica é baseada num conceito de
curriculo aberto centrado nas criancas, nos seus interesses
e motivagoes, a que as educadoras chamam de "Pedazogria de 51
tuagao”, construide sobretudo com base no espirito e téeni-
cas da Tscola Moderna desenvolvidas por Celestin Freinet.

O0s métodos de trabalho assentam basicamentc em quatro

principios:

1 - Privilegiar o trabalho independente por parte das
criancas
2 - Promover a coexisténcia de actividades diversifi

cadas na classe, concorrendo, por vezes, para projectos mnis

~lobalizantes

3 - Apoiar e promover a responsabilizacao das crian-
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¢cas na tomada de decisces e no desenvolvimento das suas pré-
prias actividades de que é um exemplo o registo didrio das
actividades escolhidas livremente pelas criangas e avaliacgao
das que foram realizadas.

L - Criar um sentimento de colectivo, de grupo comoun
todo, de que é um efemplo a avaliacao semanal do trabalho
realizado por todo o grupo (jorral de parede). ¥ desta ava -
liagao rlobal da vida do crupo em cade semana cue saem, mui-

tas vezes, os projectos de conjunto.

Nenhuma das educadoras envolvidas na experiénecia ti-
nha conhecimentos de ﬁrogramagéo, nem experiénecia prévia de
utilizacao de computadores.

Nuando intérro:adas sobre a experiéncia a realizar,du
as educadoras manifestaram um certo receio, receio este rela
cionado sobretudo com a falta de conhecimento técnico e conm
a reacc¢ao das criancas a esta nova tecnologia.

As outras manifestaram uma atitude aberta e desafiado

@
e
m

ra relativamente a si prdyurias criangas.

Yo entanto, todas eclas acharam que era dtil para as
criancas terem mais unm instrumento cultural ao seu dispGr(cg
5 . y ’
zer novas descobertas e a desenvolver varias areas, nomeada-

mente a nivel intelectual".
Um dos objectivos da primeira fase de trabalho foi o
. ~ \ 3 ~ s X
de wroporcionar a formacao as educadoras em relacao a parte

téenica de maninulacgso do comuutzador (montarem dp material e

ey . . . ._‘.‘ ~ . .
pdr a funcionar o sistema) bhem como uma iniciacao a lingua-
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cem LOGO e & componente »
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Azs actlividades = de

senvolver, Vel e

10. A formacao das educadoras

o infcio do trabalho (novembro de 1987) os comﬁutadg
res foram levados para a instituicao, sem serem introduszidos
nas classes.

Neste modo as educadoras voderam contactar com o equi
pamento e familiarizar-se com ele.

Veste periodo inicial do estudo (Outubro a Dezembro de
87) as educadoras participaran en tres acgoes de formagéoreg
lizados na Faculdade de Psicolozia.

Mstas acgoes prolongaran-se ao longo de toda a experi
&ncia (até Junho de 982), com uma periodicidade mensal, duran
te meio-dia. Realizaram-se no total seis sessoes com uma du-
ragao de 4 horas cada unma.

"elag tratou-gse fundamentalmente de analisar:

- Og principios e caracte sristicas da linguazem LOGC;

(@]

- O0s aspe Ja sua utilizagao .. no

tos psicoredn (d-icos
contexto das actividades da classe do pré-escolar;

- A discussdo da problermdtica da introdugzo dos compu
tadores no ensino {(focando rarticularmente a orzanizacgao e
objectivos do Projecto MINERVA);

- As dificuldades sentidas pelas educadoras e criange

o
fw)
Fa

na utilisacao desta linmagen informédtica e modos de as ul -

[

trapassar.
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9]

As dificuldades que surzian no dia a dia (téenicas
pedasdricas) empam Aiscutidas e superadas pela (resenga re:su-
lar do investigzador na instituigao.

A partir de Janeiro de 1983, altura em gue os computa
dores foram levados para as classes, as educadoras tiveram o
apoio rerular (em média urma tarde por semana-3 horas) de una

!

professora experiente na utilizacgzo da linruargen LOGO no con

texto das actividades da clesse e que partilhava o mesmo mo-

delo pedasbrico das educadoras
Tste plano de formagio foi acordado entre o Hucleo do

En!
H

Projecto NMINTERVA da Faculdade de Psicolozia e de Ciénecilas da
Tducacao ¢ & Direccao da Instituicao (1).

"o entanto, e desde o inicio do trabalho foil induszido
nas educadoras uma atitude de aﬁto-formagéo, encarando os a-
voios disponiveis mais como recursos a quem‘se podiam diri-
cir (para trocar ideias, expdr dificuldades sentidas, encon-
trar em conjunto alternativas para‘as superar) do gue como
responsdveis da formagao e da superagao das dificuldades.

Sugeriu-se que seria mais Util para aprofundar e con-

solidar os conhecimentos em LOGN através de um acompanhamen-
to das actividades das criancas, dentro de uma perspectiva de
"aprendizazenm em situagao", nso dsslizada do contexto quoti-
diano da actividade de prozramagao na classe.

Incentivou-se ainda uma atitude de investizgacao nas

educadoras, procurando gue tivessem um olhar distanciado das

(1) Ver anexo IT : Protocolo de colabaragdo estabelecido entre o Nicleo do Projecto MINERVA
e a Direccdo da Instituicfo.
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situagoes, observando e reristando o que as ecrian

o
O]
)
' -}
m
ta
H .
™

no computador.e as dificuldades =sncontradas.
IR R g . . - — 4 s e 3 L] 7 S|
rol-com base nestes re-istos impressionistas das edu-

cadoras, comnlementados com a2s observacoes realizadas pels

investiradora que se analisaram al-umas situacoes da interae

ano das criancas com ¢ comvutador, destas entre si, ~com os

cole~as e educadoras, nas sessoes de trabslho fora e dentro

da institulcao.

A opcao de utiliza

o]
ot
o+
=
8]
e
n
o]
ct
o]
<!
®

por hasc tris razoes:
- Dificuldacde de restazo do tempo das educadoras para

o ,
ceralmente feita no perfodo pds-laboral,

a formacao. Tsta era
excepto a sessao mensal de 4 horas fora da institulgao em que
as educarloras eram dispensadas do trabalho com as .eriangas

durante meio-disa.

- 0 conhecimento de outras experilneias de [ormagoo &

el
d

nrofesgsores em prosranacgao en LOGN (Projecto NC/3 do Gruno de

Tstudos e Planecamento do 'inistério da Rducacao - intesrado

nosteriormente no Projescto N'INTAVA) que apontevam dificulde-

des de inte:ragao da avprendizazen da linsuasem de prosrama-

gao em LOGO com a componente pedagdyica da sua utilizacao con

o
i

. =~
(AR TR IS O i

orinaguo de educadoras em &

I d

xwercicio realizada pela autora no &mbito do Projecto Alcdcer

(2) quc apontava que as educadoras tém dificuldades em pdr em

(2) Praojecto Alcdcer: Projecto pramovido pela Fundagdo Calouste Gulbenkian em colabaracdo
cam a Fundag@o Bermard Van Leer, que teve camo um dos seus objectivos a farmagio de a-it
dultes, nameadamerte de educadaras nao-profissionalizadas em exercicio, para que estes
pudessem proparcionar um arbiente qualitativamente superior as criangas em idade pré-
-escolar; Teve inicio em Oututro de 1981 e terminou em Julho de. 1985
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prdtica e actualizar os conhecimentos adquiridos en acgoes de
formagao desinseridas do conterto onde se realiza a sua acti

vidade. .

Tsta metodolo-ia de trahalho foi avaliada positivamen
te pelas educadoras. Tendo uma jé lonza cxperifncia de cursos
e acgoes de formacao, manifestaran preferir esta formacao en
situacao com monmentos de reflexao a fOTIACED deslicada da si

tuacao concreta.

V4 - )
0 %rabalho empirico dossnvolveu-se en quatro lases dis

. . - I -
1. Una primeira fase, a que podcmos chenar de preparatorin @

rd . .
trabalho enpirico =& alize tiu fundawmentalmente

]
o]
e
o

no estahelecimento de un coutrato de colaborrogao can a ins
tituigao (l),.na ecriagao de relagGes com as educadoras,as
criancgas e restantes pessoas ds instituicao e na recolha
de elementos que nos permitissen descrever e caracterizar
& instituicao (2) e mais particularmente as duas salas on

de se iria desenvolver a exnperiéneia.

nue se fez una sensibilizacao das c-

Toi ainda nesta fase ¢

« o i I d .
ducadoras envolvidas no estudo nara os aspectos teécnicos
e pedardricos da utilizagao da linsuagenm LOGO.

2. Uma se-unda fase, consistiu na observagao de todas as cri

(1) Ver anexo IT : Protocolo de colsbarecéo
(2) Ver anexo I : Ficha de caracterizaggo da institUic8o
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ancas da instituicao de 5 ance (n=30), com uma entrevista
e exame ojperatdrio, que funcionou 2o mesmo temnpo como se-
leccao ‘¢ pré-teste, permitindo constituir um sruro experi

mental (n=10) e un ~ruyo

Toi neste periodo que os

a instituicao, sem seren

cadoras puderam treinar =

Tma terceira fass, ou de
os computadores foram int

periocdo o trabalho orient
tudo de alzumas das varii
observagao das interacgoec

das criancgas que

e o resto da classe. Tambhé
vés da ohservacao e Ade en

ducadoras, que wpermitisse

dade LV

de nr0rranaﬂao est
actividades.

A1éw da observagao natura

o)
H

-3¢ Tre’

- tempo de pro;

- escolha da s

- reristo dos
computador
- rezisto dos

para o compu

de controle (n=10).

computadores foram levados para

4

nas classes.As

03
[y

introduzido

n

edil-

ot
ck
[N
et
jde
©3

zacao da lincuagem LOGO.

desenvolvinmento da e;uerlpn01a,

prosraravan enire

nlanos

roduzidos nas duas salas. lleste

ou-se fundamentalmente para o eg

veis de processo, nomeadanmente a

s das criancas com o computador,

si, com as educadoras

se¢ recolhieran elementos, atra

trevistas informais junto das e-

m rerceber o modo como a activi-

@& a ser integrada nas restantes

03]

lista e das entrevistas,

.

'ramagao pPOT crianga

progsramacao

ctividade de pelas

as outras escolhas)
projectos feitos pelas criancga no
realizados pelas criancgsas
tador

(consultar anexo VI e VII)
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CAPITULO VI :
ANALISE B INTERPRETAGEO DOS

RESULTADOS



l.Resultados Gerais

Como jé& referimos no capitulo dedicado sos problemas
e hipdtese,trata-se neste estudo de analisar o impacte da
actividade de prbgramaqéo em LOGO no desenvolvimento cogni-
tivo de um grupo de criangas do pré-escolar(5 anos),designa-
damente em aspectos da estruturagao do .pensamentd légico.

Antecipando,na ordem da exposigéq os resultados do
pds-teste do G.E.(n=10) e do G.C.(n=10),em relagao zos domi-
nios que adiante discriminaremos,podemos dieer que,em geral,

se verificaram melhores resultados nas criangas do G:E;

Contudo,as diferengas nao sdo uniformes em todas as
provas nem muito acentuadas,existindo mesmo uma sub-prova
(trasformagao do espago),em que se verifica uma inversao de
tendéncia(l).

Mais concretamente,e como o quadro de resultados ge-
rais o demonstra(consultar quédro 3),existem sempre diferen-
cas favoréveis no pés-teste relativamente ao G.E. ,no gque con-

cerne ao nivel mais exigente(nivel III-condutas operatérias)cg)

(1) B possivel que uma amostra mais representativa do que a
que foi utilizada(n=20)permitisse mma maior clarificacao das
tendéncias expressas nos resultados,

(2)Cada uma das provas aplicada permite determinar trés ni-
veig de condutas:I;II e TIT.Consideramos o acesso ao nivel
ITI,no pbs-teste,como testemunha de uma boa evolucao,no sent’

tido que a resolugao operatébdria dos problemas foi atingida.
O acesso ao nivel I;,testemunha um progresso médio,no senti-
do que a estruturacao operatéria & ainda incompleta.A perma-
néncia no nivel I,significa uma nao evolugao.
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gxcepto no caso da prova de lateralidade,em que o valor &

idéntico.

Quadro 3 : Distribuigao,por sub—estédios;das criangas do Gru-

po Experimental(@.E.) e do Grupo de Controle(G.C.),
no pré-teste e no pds-teste nas diferentes provas
aplicadas(dominios avaliados).

GRUPOS Grupo Experimental Grupo de Controle
(n=10) (n=10)
Provas Pré. Pbés, Pré. Pés.
ES Quantidad - ’ N ’ ’
| 83 °21:1&111 idades TT 3 4 3 5
- §o| Discretas  1og 0 2 0 0
O

= | Translagao I 7 3 9 5

% 42 Quadrados IT 3 6 1 5

E ¢ IIT 0 1 0 0

2 Sequéncia R E 5 7 5

4 a 8. Tmagens II 1 3 3 5

L= IIT 0 4 0 2

CE P

Updem I 2 0 1 1
Linear 1I 7 3 7 b
o IIT 1 7 2 5
L)
&

H Transfor- I 0 O 1 0
< 4:-; % macao IT 4 2 s 1
85 : IIT 6 8 5 9
B /) I )}

M o

Representa- 1 1 O 2 1
cdo 11 9 8 8 9
ITT U 2 O 0
X
% Entrevist : ’ ° X /
B revista g 1 2 2 1
|43 d
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Cotejando os resultados globais do G.E. e do G.C. no pds-
-teste em todas as provas e sub-provas(n=7),e no que se refe-
re ao nivel III,verifica-se que no G.E. existem 26 casos e no
G.C. 18 casos.

No nivel I,e em contrapartida,verifica-se no pbs-teste 16

casos no G.E. e 22 casos no G.C.

Se nos reportarmos 2 evolquo percentual entre o pfé-teste
e o pbs-teste no que se refere ao nivel III,verifica—-se um au-
mento de cerca de 27% no G.E. e de pouco mais de 15% no G.C..

Considerando simultanéamente os niveis II e III,constata-
-se einda uma evolu¢do mais favorével ao G.E.,agora com parti-
cular incidéncia na imagem mental(? do G.E. para 5 do G.C.).

% ainda /e referir que este resultado conjunto(niveis II e III)
restabelece o equilibrio na sub-prova do espaco ji referida
(transformagéo)entre o §.E. e 0 G.Co(10 do G.B. e 10 G.?.) .
passando a nao haver nenhuma prova em que o G.C. apresente me-

lhores resultados.

Ao mesmo tempo o G.C. ficou sempre no pds-teste com mais
elementos no nivel T do que o G.E.jexcepto nas provas de es-
truturagao do tempc e do espago,em que ficou com o mesmo ni-
mero,mas que foram aquelas precisamente em que se registaram
melhores resultados comparativos para o G.E. no nivel IIT,o
que parece apontar para uma certa polarizacédo de efeitos(os

resultados foram menos graduais e matizados) e
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As evolucgoes wais evidentes entre o pré-teste e o pbs—
—teste,e no que se refere ao nivel III,ocorreram na estrutura-
cao do tempo(prova de sequéncia de imagens-— de O para 4 crisngas
¢as no G.E.) e na estruturacao do espaco(sub-prova da ordem li-
near — de 1 para 7 criangas no G.E.).f de salientar que ,estas
s50 as provas que avaliam directamente um's dos principios
de base em que acenta a linguagenm I0GO,a saber,a nocao de es-
tado,que faz apelo a dois elementos indissocihveis do real(o

tempo € O esSpago).

Um resultado com particular interesse verificou-se na ima-
gem mental,onde apenas uma crianca evoluiu para o nivel IIT,
mas mais guatro do que anteriormente passaram a situar-se no
nivel II e III.

rodemos concluir,em sintese,que o facto de se tratar de
uma pequena smostra(n=20),faz com que em termos absolutos,os
resultados péreqam pouco significativos,embora o mesmo nao se
passe Jj& com a sua traducBo percentual.Ai,a maior parte dos
resultados situa-se na ordem dos 20% a favor do G.E.,no nivel
11T,
As evolugoes mais significativas verificaram-se na es-
truturacao do tempo e do espago e foram irrelevantes para a

lateralidade.
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Cruzando alguns resultados podemos chegar a algumas con-
clusoés mais particulares:Em termos individuais,constata-se que
que foi a particular evolugao de duas criancas do G.E. a causa
principal do acesso ao nivel III,no conjunto dps pbs-testes.
Ambas as criangas se encontravam no grupo das gque mais tempo
utilizaram o computador e que maior mestria adquiriram no seu
manejo. Verifice=se.ainda que houve duas criancas que evolufi-
ram para o nivel III tanto na prova do espago como na do bLem-

po,sem terem registado passagem para igual nivel em qualquer

das outras provas.,

Para verificar se as diferencas de resultados referi-
. ~ & - . LINr=Y
dos entre o G.B. e o G.C. tinham expressao estatistica signi#

. 2
ficativa foi feito um teste de homogeneidade A° a 7 graus de

liberdade.

Este teste revelou-se para todas as provas nao—signifi—
cativo,quer para &=0,05 quer paraas0,01 ,mostrando que nao
se pode estatisticamente rejeitar a hipbtese de indepéndén-
cia dos recultados.

Mas como & sabido e por definigdo,a estatistica apli-
ca-se sobretudo a grandes quantidades,pelo que os resultados

~ ~ F d . . .
de aplicacao doshg nao foram naturalmente sensivels a vari-
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agoeés em pequenas amostras que nao diferem muito acentuada-

mente,que fol 0 nosso caso.
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2. Resultados Parciais

PASSAN0S agora a couparar & anelisar ,prova por

prova,os resultados das criancss do G.E. e do G.C. no pda-
~-teate.

Esta anélise discriminada permitir-nos—-4 per—

ceber guais os dominios em gque & actividade de programacso
teve mais efeitos,pois como vimos na anilise global dos re-
sultsdos h& uma diferenciacédo entre o G.E. ¢ 0 G.C. nas dife-
rentes provas aplicadas.Algumas delas,designadanente as que
visavam avaliar a estruturacio do tempo(sequdneia de imagens)
e do espago(ordem linear e representacio),e menos acentuada-
mente nos dominios légico-natemético(conservacho das quanti-
dades discretas) e da imagem mental(trenslacéo dos quadrados),

apontevem para evolugoes mais nitidas nas crisncas do G.R.

2.1.A conservagao des quantidades discretas-n? elemen-

tar(estruturacao légico-matemdtica)

,

Para determinar e avaliar o nivel de compreensao 16—
gica do nimero elementar utilizamos,no pré-teste e no pds-tes-
te,a prova de pequenos conjuntos de elementos construida por
Piaget e Bzeminska(l94l) e retomada por Inhelder,Sinclair e
Bovet(1974,pp."75-277)(1)

Bsta prova permite determinar trés ' condi--
tas,que definem trés niveis(o primeiro nivel sub-dividido em
dois sub-niveis - TIa e Ib):

l-As condutas de nao-conservacao(até 4-5 anos nas

crianc¢as de Genebra)

(1) Ver anexo IV L iprova e critrics de avaliacio



sub-nivel Ia -nem a igualdade numérica,nem a
conservagao sdo conseguidas

sub-nivel Ib - a igualdade & estabelecida,mas
a conservagao nao

2-As condutas intermedifrias

3 ~As~ condutas de conservagao(depois dos 5 anos nas

criancas de Genebra e 50% das criangas

de 5 anos americanas observadas por Kamii)

a)Distribuicao das criancas do G.BE. e do G.C. no pré-

—~-teste e no pbs-teste

A distribuigao das criangas do G.E. e do G.C..no pré-

e pbés-teste,pode. ser resumida do seguinte modo:

Hiveis Pré-teste . Pds-teste
G.H. G.C. G. EH. G.C.
I1T 0 0 2 0]
II 3 3 2
Tb 5 5 y L
i 7 7 4 5
Ta 2 2 0
10 10 10 10

Consideramos o acesso aoc nivel IIT,como testemunha de

uma boa evolucao,no sentido em gue a resolucado operatdria dos

problemas foi atingida.O acesso-ao nivel II,testemunha um pro-

gresso médio,no sentido que a estruturagdo operatdria & ainda

incompleta,e a passagem do sub-nivel Ia para Ib como testemu-

nha de uma evolug¢ao insignificante.
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4 anflise dos resultados do piré-teste e do pos~Leste,

0 segwintes:

(R3]

resunida,pernite constat:

1 - Wo pré-teste, 7/10 criancos do G.E. & 7/10 criancas

Ao G.Ce,situaran-se no nivel T3 3/10 criancas do G.E. & 3/1G
criancas do G.C. situaram-se no nivel TT; nenhuna crianca se

situou no nivel IITL.

2 - Hao 68“t(}()lu, 4 ?/1(_) criancas do G, . e O,,J'-,LO Crlancds

do G.C. gituarvam-se no nivel IIT ; 4/10 criancas do G.i. e
5/10 c¢riancas do G.C. situaram-se no nivel IT 3 ¢ 4710 crdi-

ancas do Ge.H. & 5/10 criangas do G.C, situariam-se no nivel 1.

Una anélisge mais fina dos resultados do pré-~teste e do
pda-teste das crimmcas do G.B. e do G.C. vermibe constatar o

sepuinte

No Grupo Iix pellmVntal(Gewg) L0 eriencas tVOLUJ raimn o

pré-teste para o pds-teste: 2 aveoncaran de condutas interme-

{

&

difrias para condutas conservantes o que & demonstrative de

T

—

un nitido progresso; % evolulram de condubas nao-consetventes

para condutas intermédias o que significa um progresso médio;
¢ 2,apesar de nao berem saltado de nivel  manbtendo-se Nasg cone
dutas nﬁomconsefvantes9obtiveram W DroEresso nao sienificati-
vo pois passaram do sub-nivel Ta parva o Ib(nao consepulam a
ipualdade nunérica dos dols conjuntes no pré-teste e no pds-

teste realizarau-na)

- E/10 erisncas wantiveran-

—-g& 110 Mesmo nivel no pré e pbs-teste €nivel Ib -~ condutas

nao-conservante sk
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No Grupo de Controle(G.C.) - 4/10 criancgas evoluiram

do pré para o pbs-teste : apresentavam condutas ndo-conser—
vantes no pré-teste e passaram 8 manifestar no pbsiteste con-
dutas intermédias,o que significa um progresso médio.

- 4/10 criangas mantive-

ram-se no mesmo nivel no pré e pds-teste,o que significa que

ndo houve evolugdo: 1 crianga permaneceu nas condutas inter-
nédias e 3 criancas mantiveram~se nao-conservantes

- 2/10 criangas regrediram

do pré para o pbds-teste: manifestaram condutas intermédias
no pré-teste e passaram a apresentar condutas nao-conservan-

tes no pbs-teste.

Em sintese constatamos que:

- No G.E. 70% das criancas evoluiram do pré para o pds-
-tegte,mantendo as mesmas condutas do pré para o pds-teste a-
penas 30% das criangas
-No G.C. apenas 40% das criancas evoluiram do pré para
o pbs-teste,antendo-se no mesmo nivel 40% das criangcas e re-
gredindo para niveis inferiores(do II para o I) 20% das cri-
ang¢as
—~ Das criancas do G.BE. que evoluiram(70%) ,20% apresen-
" taram no pés-teste nitidos progressos e 30% progressos médios.
- Das criancas do G.C. que evoluiram,nehhuma apresen-

tou nitidos progressos,mas apenas progressos médios.
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Concluindo,podemos dizer que a utilizacio da linguagem LOGO
nas criancas d G E: mrovecou mobilizagéo das estruturas men-
tais,no que diz respeito & compreensao légica do nlmero ele-
mentaryNo G.C. nenhuma crianca evoluiu para condutas operatd-

rias e duas delas chegaram mesmo a regredir.

2.2.A translacao dos quadrados(imagem mental)

Para determinar e avaliar o nivel de estruturacao
da imagem mental ,utilizamos no pré-teste e no pbds-teste,a
prova de Piaget,Frank e Bang(1966) : A translacao dos qua-
drados(1l).

Esta prova permite determinar trés categorias de
condutas,que definem trés niveis de estruturagao da imagem
mental.Como & uma prova exigente,decidimos diferenciar evo-
lucoés e regréssbés dentro do mesmo nivel,utilizando um cri-
tério dé tipo qualitativo,assinalando + quando as condutas
manifestadas pelas criancas estao muito préximas do nivel se-
guinte,e - quando a crisnca estéd mais préxima do nivel ante-
cedente dc que do seguinte.Esta diferenciac¢ao parece-nos per-
tinente nesta prova;pois permite avaliar o qudo prdxima ou
afastada estl a crianga de alcangar o nivel seguinte do seu
desenvolvimento; |

Temcs assim:

1 - As condutas pré-operatbrias - a imagem estética

(reaiizada a partir dos 535 anos

nas criancas de Genebra)

~
[=S

(1) Ver em anexo IV “: Prova e sub-est&dios de desenvolvimen:
to. '
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no

- As condutas intermédias

- As condutas operatdrias -a representagao ima-

N

ginada ou imagem sntecipadora(realizsda a par-

tir dos 77 anos e mesmo depois

nas criancas de Genebra)

a)Distribuicao das crisncas do G.E. e do G.C. no

pré-teste e no pbds-teste

A distribuigdo das criancas do G.E. e do G.C.

no pré-teste e no pds-teste,pode resumir-se do seguinte modo:

Niveis Pré-teste Pbs-teste
G.E. G.C. G. 2. G.Co.
ITT 0] C 1 0
11 3 1 6 5
I 7 9 3 5
10 10 10 10

Consideramos o acesso ao nivel IIT,no pds-teste,ccmo

testemunha de uma muito boa evolug8o,no sentido que a reso-

lugao dos problemas foi atingida,conseguindo a crianga ante-
cipar ou reanticipar o deslocamento das figuras,prova de uma

maior mobilidade do pensamento.O acesso ao nivel IIjtestemu-

nha um progresso médio,no sentido em que a resolugao dos pro-

blemas é ainda incompleta,e & permanéncia no nivel I como

testemunhando uma nao-evolugdo.

a3
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- 2/10 criancas mantiveram -se

no mesmo nivel : no nivel TI.

No @Grupo de Controle(G.C.) - 6/10 criangas evolu-

r'd

iram do pré-teste para o pbs-teste : 4 apresentavam condutas
pré—operatbdrias no pré-teste e passaram a manifestar condutas
intermédias no pbs-teste,o que é demonstrativo de uma evolu-
gao média ; e 2 ,apesar de nao terem avancado de nivel,pro-
grediram do sub-nivel I para I+,

- 4/10 criancas manti-

veram-se no mesmo nivel np pré e no pbés-teste : 1 no nivel ITI

e 3nonivel T (2noI¥elmnoilI ).

Em sintese constatamos que :

- No G.E. 80% das crisncas evoluiram do pré parao
pés-teste,mantendo o mesmo tipo de condutas apgnasEO% das cri-
angas

- No G.C. 60% das criancas evoluiram do pré para o

pbs—-teste e 40% mantiveram o mesmo tipo de éondutas.

- Das criancas do G.E. que evoluiram(80%),10%: apre-
sentaram nitidos progressos,40% progressos médios e F0% tes-

temunharam evolugoés nao significativas.

-Das criancas do G.C. aque evoluiram(60%),apenas se

registaram progressos médios(40%) e progressos ndo signifi-

cativos(20%).

Concluindo: apesar de = 1 f - . &
Conclulndo:Apesar de a diferencga de resultados no pbds-

~teste entre us criancas do G.E. e do G.C. nao ser muito acen-

tusda,nehuna criunga do G.C. acedeu ao nivel ITITI o que se veri-

ficou com uma crianga db G.E.Nas condutas intermédias o G.E.
teve & elementos e o G.C. H.Podemos pois dizer que a lingua-
gen TOGC,,apoiou algumas criancas do G.E.a estruturar uma ima-

pen mental antecipadora,
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2.3%. A sequéncia de imagens(Estruturaqéo do tempo)

Para determinar e avaliar o nivél da estrutu-
racdo temporal ,utilizamos no pré e no pbs-teste,a prova de
sequénicia de imagens proposta por Kamii(1971)(1).

Esta prova permite determinar trés condutas

que definem trés niveis de estruturacao do tempo(o primeiro

dos niveis dividido em dois sub-niveis - Ia e Ib):

1 - As condubtas pré-operatdrias ( a crianga nado esta-

belece nenhuma;ou apenas uma rela-
¢cdo de proximidade causal-espacial)
sub-nivel Ia - Poé: os cartoés ao acaso.sem
dar explicacoés ou constrdi
histdrias sem nenhuma rela-
¢ao causal-espacial
sub-nivel Ib - Constrdi apenas uma relagao
causal-espacial

2 - As condutas intermédias (a crianca constrdi pelo

menos duas relagoés de proximidade)

3 -~ As condutas operatbrias (a crianga estabelece todas

as relagoés de proximidade causal-es-

pacial)

a)Distribuiczo das driangaé do G.B. e do G.C, no pré—

~-teste e no pds-teste

3 E.
(1) Ver anexo v : Prova e ordem hierérguica de desenvolvi-
mento.Neste anexo sintetizamos ainda as posigo8s de Piaget
(1946,1966) e de Fraisse (1952,1959)relativamente & nogao de

tempo,e resumimos algumas das conclusoés decorrentes das in-

vestigag¢oés efectuadas, 128
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5/1C criangas do G.C. situaram—-se no nivel II e 3/10 crian-

cas do G.E. e 3/10 criancas do G.C. situaram-se no nivel T.

Uma andlise mais fina dos resultados do pré-teste e do
pbs-teste das criancgas do G.E., e do G.C. permite constatar
o seguinte:

No Grupo Bxperimental ~10/10 criangas evoluiram do

pré para o pds-teste : 4 avangaram para condutas do nivel IIT,
que é testumunha de um nitido progresso(em 3 destas 4 criangas
a evolugdo foi mesmo surpreendente na medida em gue se encon-
trvam no nivel I no pré-teste e passaram no pds-teste para o
nivel III) ; » criangas evoluiram de condutas do nivel I para
condutas do nivel II,o que significa um progresso médio 5 e

3 crisngas avangaram do sub-nivel Ta para Ib o gue é demons-

trativo de uma melhoria insignificante.

No Grupo de Controle (G.C.) -= 5/10 criangas evolui-

ram do pré para o pbs-teste : 2 avancaram de condutas do ni-
vel I para condutag do nivel ITI,o que & testemunha de um ni-
tido progresso ; 2 evoluiram do nivel I para o nivel II o que
¢ demonstrativo de um progresso médio je 1 avangou do nivel
Ta para o nivel Ib,0 que significa um progresso pouco signi-
ficativo

- 5/10 criangas mantive-

ram-se no mesmo nivel do pré para o pbs-teste : 2 apresenta-

ram condutas intermédias e mantiveram-nas e 2 manifestaram
condutas pré-operatdédrias (1 do sub-nivel Ia e 1 do sub-nivel

Tb) e permaneceram com o mesmo tipo de condutas




Bm sintese constatamos que:

- No G.E. 100% das criangas evoluiram do pré para o pbg-
~-teste
- No G.C. 50% daé criancas evoluiram do pré para o pds-
—teste e 50% mantiveram-se no mesmo nivel.
- Das criancas do G.E. que evoluiram(100%) , 40% apre-

sentaram no pbs-tsete nitidos progressos e %0% progressos mé-

5]

dios

L

.- Das criancas do G.C. que evoluiram (P0%) , sb 20% ma~

nifestsram nitidos progressos € 20% progressos médios

Concluindo,podemos dizer que,a utilizacao da linguagem
LOGO produziu nas criangas do Ge.E. uma maior acelaracgi@o das
estruturas mentais,no que diz respeito & capacidade de esta-
belecer um maior nlmero de relagoés dé proximidade causais-
—~espaciais,demonstrativas de uma maior mobilidade e flexi-

bilidade 4o pensamento.
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2.4, A estruturacdo do espago

Pars determinar e avaliar o nivel de estruturacgao
do espaco,utilizamos no pré e no pds-teste,um conjunto de trés
provas,propostes por Kamii(1971)(1).

Bstas provas foram construidas por Kamii com base
nos trabalhos de Piaget e Inhelder(l948),sobre a progressiva
estruturacao do espaco na crianc¢ae

A teoria de Piaget sobre a progressiva estruture-
cao do espaco aponta trés direcgoés de desenvolvimento:Uma diz
respeito & estruturaqéo progressiva de um espago com caracte-
risticas meramente topoldgicas para um espa¢o com caracteristi-
cas euclidianasj;outra envolve o desenvolvimento do espago es-
thtico em transformagoés mais dindhicasjo terceiro aspecto é
o de reconstrugao do espago sensdrio-motor ao nivel represen-
tativo.

2.4.1.A8 relacoés topoldgicas foram avaliadas por inter-

médio de uma prova que implica estabelecer uma ordem linear

(directa ¢ inversa),quer dizer,a capacidade de coordenar rela-
¢oés de proximidade e de imitar a colodaqao de objectos (1)

exactamente na mesma ordem linear,(2)com os objectos da cbpia
mais juntos ou mais afastados do que os do modelo,e(3)na ordem

inversa(como em mudar ABCD para DCBA)

(1)Ver em anexo 79 Provas e critérios de avaliacgao.



Esta prova permite determinar trés categorias de con-
dutas,que dafinem trés niveis de estruturacao do espago ao ni-
vel das relacoes topoldgicas.Embora Kamii refira quatro esté-
dios de desenvolvimento progressivo da coordenacao das rela-
goés de prcximidade,consideramos apenas trés,sub-dividindo p
estédio um em dois sub-estédiocs(Ia e Ib),que correspondem ao
est&dio O = ao estéddio 1 de Kamii.

Temos assim:

1 - Primeiro nivel de condutas(I)

com dois sub-estidios Ia e Ib

2 -~ Ssgundo nivel de condutas (II)

3 - Terceiro nivel de condutas (III).

Consideramos o acesso ao nivel III,no pds-tesgts,co-

mo testemunha de umg boa evolugao.0 acesso ao nivel II,teste-

munha um progresso médio,e a passagem do sub-estadio Ia para

Ib como testemunha de uma melhoria insignificante.

a)Distribuic8o das criancas do G.E. e do G.C, no pré

~teste e no pbs-teste

A distribuicfo das criancas do G.E. e do G.C.,n0 pré-

-teste e no pbs~teste,pode ser resumida do seguinte modo:

Niveis Pré-teste Pbs-teste
G.E. G”C. G-E' G.C.
ITI 1 2 7 5
1T 7 7 3 4
T IP o 2 1 0 0 11
Ia 0 1 0
10 10 10 10
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A anflise dos resultados do pré e do nbs-teste,resumids,
permite constatar o sepguinte:

1 - No pré-teste,2/10 criancas do G.BE. & 1/10 criancas

A0 G.C.,situaram-se no nivel T 5 /10 crian¢ac do G.l. e 7/10

criancgas do G.C.,situaram-se no nivel ITjno nivel ITI situa-

(@

o

ram-se 1/10 ciiancas do G.B. e 2/10 criancas do G.

2 - No pbs-teste ,7/10 criancas do G.E. e 5/10 criancus

o G.C.,situaram-se no nivel ITI;3/10 criangas do G.BE. e /10
criancas do G.C.,situaram-se no nivel TI; no nivel T apenas

ge eituou uma crianca do G.C.

Uma andlise mais detalhada dos resultados do pré e

}

-

do pbs-tesPe das criancas do G.B. ¢ do G.C. permite constea-
tar o sepuinte:

No Grupo Experimental(G.®.) - 7/10 crisncgas evolul-

ram do pré para o pbs-teste : 6 avancaraw para condubtas. do’ -

nivel III,que é testemunha de um nitido progresso( num dos
casos btrata-ge mesmo de um progresso surpreendente,na medida
em que esta crianca evoluiu do nivel T no pré-teste para o
nivel ITIT no pds-teste); 1 crianca evolulu para o nivel TIT,
que bestemunha um progresso médio

- 3/10 crisncas mantiveram

o mesmo tipo de condutas do pré para o pds-teste : 1 manteve-se

no nivel TIII,pois nao tinha possibilidade de evaluir mais no

tipo de tarefas propostas, e 2 criancas mantiveram—-se no ni-

o
:

vel IT.




No Grupo de Controlo (.C.) - 4/10 criangas evo-

luiram do pré para o pds-teste : 3 avangaram para condutas do

nivel III,o que & testemunha de um nitido progresso; 1 crian-
ca evolufu do sub-estédio Ta para Ib,o que teéesgtéminhaumamelho-

ria insignificante

- 6/10 criancas man-

tiveram —se no mesmo nivel do pré para o pds-teste:# permane-

ceram nas condutas do nivel IT , e 2 nas condutas do nivel ITT,
pois n&o tinham mais possibilidades de evolucao,no tipo de ta-

refas propostas.

Em sintese constatamos que :

- No G.E., 70% das criancas evoluiram do pré para o pds-
~teste e 30% mantiveram-se no mesmo nivel

- No G.C. 40% das criancas evoluiram e 60% mantiveram-
-se no mesmo nivel

~-Das criancas do G.E. que evoluiram (70%),60% apresen-
taram no pbs-teste hitidos progressos e . _ . =~ 10% registaram
evolucoés médias

- Das criancas do G.C. que evoluiram(40%),apenas 30%
manifestaram nitidos progressos e 10% progressos pouco signi-

ficativos
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Concluindo,podemos dizer que,a utilizag&o da linguagemn

LCGC teve efeitos,ou seja,mobilizou as estruturas mentais das
criancas do G.E. no que respeita & estruturacao de um espaco
com caracteristicas dominantemente topoldgicas para um com
caracteristidas também euclidianas,onde a reversibilidade de

algumas accgoés ocorridas no espaco se tornam possiveis

2.4.2. A transformacio de um espag¢o estatico para

um com ciracteristicas Jdinfmicas,foi avaliada por intermédio

de uma prova que implica a capacidade de reconstruir uma for-
ma geométrica a partir das vlrias partes da mesma e de dobrar
uma folha de papel conforme a um modelo.

Esta prova permite determinar trés catego-
rias de condutas,que correspondem a trés n¥eis de desenvol-

vimento

1 -Primeiro nivel de condutas(I)

AV}

-3egundo nivel de condutad(II)

2 _Perceiro nivel de condutas(III)

Consideramnos e acesso ao nivel III,no pbs-teste,como tes-

temunha de uma boa evolucéo,no sentido em que a crianga con-

segue resolver completamente as tarefas propostas,anticipan-

do a acgdo.0 acesso ao nivel II,testemunha um progresso mé-

dio,no sentido que a resolucao dos problemas & ainda incom-
pleta,pois a cri nce -~ '~ hio consegue antfcipar a acgao,

realizsendo as tarefas por tentativas e erros; e 8 permanén-

cia no nivel I,como testemunha de uma ndo evolugao,pois a cri

anga nao consegue realizar as tarefas propostas mesmo recors .

rendo & tentativa e erro.
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a)Distribuicio das criancas do G.B. & do G.C. no pré-

A distribuicdo das criancas do G.,EB. ¢ do G.C.,no

pré e no pbs-teste,pode ser resunida do sepuinte modo:

Miveis Pré-teste Pos-teste
Go e G.Ce G B, 70 Ca
ITT 6 5 3] 9
1T 4 I o 1
T 0 1 0 0
10 10 10 10

1 - No pré-teste, 0/10 criancas do G.B.e 1l/lOcriancas do

G.C. ,sibtusramn-se no nivel IT;4/10 crisncgas do 3.8. e 4/10 cri-
ancas do G.C. ,situaram-se no nivel ITj;e 6/10 criangas do GeF.
e 5/10 crisncas do G.C.,situaram-~-se no nivel ITIL.

2 ~ No pbs-teste,8/10 criancas 46 G.E. e 9/10 ciiangas do

G.C. ,situaran~se no nivel ITIT;2/10 crisncas do G.HE. e 1/10
criancas do G.C.,situaram-se no nivel TIjnenhuma crianca per-

> -
maneceu no nivel T,

Una anflise mais detsalhada dos resulbados do pré e do
pbs-teste das criancas do G.E. e do G.C.,permite constdar o
seguinte.

No Grupo Experimental(G.E.) - 2/10 criancas evolui-

ram do pré psra o pds—teste de condutas do nivel IT para con-

dutas do nivel ITI,o aue & testemunha de um nitido progresso.

~-B/10 criancas mantiveran

1

o mesmo tipo de condutas do pré para o pos—-teste: 2 pernane—
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ceram nas condutas do nivel II,e 6 nas condutas do nivel III
(ndoc tinham possibilidades de evolugdo,perante as tarefas pro-
postas)

No Grupo de Controlo(G.C,) - 4/10 criangas evoluiram -

ram do pré para o pds-teste jpassando a manifestar condutas

do nivel IIT,o que & testemunha de um nitido progresso.

-6/10 criangas mantive-

ram o mesmo tipo de condutas do pré para o pbés-teste:l mante-

ve—-se nas condubtas intermédias o que significa gue ndo houve
evolugdo e 5 criancas mantiveram-se no nivel IITI(nao tinham

possibilidades de evoluir perante as tarefas propostas)

Em sintese constatamos que:

_No G.E. apesar de sd 20% das criengas terem evoludo do
pré para o pbs-teste,sste valor ndo pode ser tomado 4 letra,
pois na realidade 60% das driangas nao tinham possibilidade
de evolugio(jé se encontravam no nivel. III no pré-teste).

Isto pode ser traduzido em que 80% das criangas evolui-
ram,mantendo o mesmo tipo de condutas apenas 20% das criangas.
—No G.C. 4C% das criancas evaoluiram do pré para o pbs-tesi»
te.lo entanto,se contarmos com 0S 50% de criang¢as que se en-
contravem j& no pré-teste no nivel III,a percentagem de evolu-

¢coes corresponde a 90%.

Concluindo,podemos dizer que,esta prova nao se mostrou

sensivel na avaliagado dos efeitos da linguagem LOGO no desen-
volvimento cognitivo das criangas do G.E.,nem permite comparar
os resultados do pré e do pds-teste das criangas do G.E. e do

G.C.Numa futura investigacdo esta prova deve ser 4liminada.
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e substituida por outra,que se mostre mais adequada para dis-
criminar os progressos das criancas deste periodo ethrio(5;0-

-5;11 )

2.4, %.A reconstrucio do espago sensdrio=motor ao ni-

vel representativo,foi avaliada poE intermédio de uma prova

que implica a capacidade de desenhar formas(de as represehtar)

conforme & um modelo e de as reproduzir,utilizando um material

concreto(pauzinhos de madeira).

Esta prova permite determinar trés condutas,que defi-
nem tés niveis de evolucdo dos aspectos representativos envol-
vidos na estruturacdo do espago.Embora Kemii(1971,p.323),con-
sidere cinco niveis,que testemunham a progressiva evolugao de
um espaco sensdrio-motor para um espago representativo,nds cons’
sideramos apenas trés niveis,estando os dois primeiros(nivel
T e nivel II),subdivididos em dois sub-niveis,para diferenciar

ss evolucdss qualitativas dentro de um mesmo estédio(l).

Terios assim:

1 - Condutas pré-ocperatbdrias-espago representativo ao

nivel topolégico

Com dois sub-niveis - Ia e Ib

2 -~ Coundutas intermédias

Com dois sub-niveis - Ta e Ib

Condutas operatdrias - estrutura euclediana do es-

W
!

Pago

(1) Ver anexo V2 : Prova e critérios de avaliacdo



Consideranos o acesso ao nivel ITIT,no pbs-teste,co-

ne testerunha de uma boa evolugado,no sentido em que a crianca

construfu wia estrutura euclddiana do espago,onde as linhas
rectas,as paralelas,os &ngulos,as proporgoés e mesmo o tama-

nho exacto dos modelos sfo regpeitados.O acesso ao nivel TIT,

testemunha um vprogresso médio,no sentido que a estrutura eu-

clidiana do espaco jé& emergiu mas & ainda incompleta(a crian-
¢a realiza as paralelas(IIa) e tem em conta os fngulos e pro-

norcoss(TIb),dos modelos;a passagem do sub-nivel Ia para Tb,

testemunha um progresso insignificante(a crianga comega a deses’

nhar figuras com uma linha recta(Ib),deixando de rediuzir o

quadrado e o retdngulo a circunferéncias).

a) Distribuigdo das crishcas do G.E. e do G.C. mo pré-

-teste e no pds-teste

A distribuicdo das criancas do G.B. e do G.C.,no pré-

—teste e no pds-teste,pode ser resumida do seguinte modo:
Niveis Pré-teste Pés-teste
G.E. G.C. G.E. G.G.
IIT 0 0 2 0
o7 ITb g 1 g 2 g 7 9 ©
ITa 3 6 1 3
Ta 1 1 0 0
10 10 10 10




1 - No pré-teste,1/10 criesngas do G.E. e 2/10 criancas

do G.E.,situaram-se no nivel I j 9/10 criangas do G.E. e 8/10
¢risncgas do G.C.,situaram-se no nivel IIjno nivel I1I,nfo0 se
gituou nenhuma crianga

2 - No pbs-teste , 2/10 criangas do G.E. e O7LO criancas

do G.0.,situaram-se no nivel TIT;8/10 criangas do G.E. e 9/10
criancas do G.C. situaram-se no nivel IIjno nivel I situou-se

apenas uma crianga do G.C.

Uma znélise mais detalhada dos resultados do pré e do
pbs~teste das criancgas do G.E. e do G.C.,permite constatr o se-
guinte:

No Gru.o Experimental(@:B:) -9¢10dn: criangas evolu-

{ram do pré para o pbs-teste : 2 avangaram de condutas inter-

médiss para condutas operatédrias,o que & testemunha de um ni-
tido progresso;l criancga evoluiu de condutas pré-operatbrias
para condutas intermédias,o que significa um progresso médio;
e 6 criancas,apesar de nao terem saltado de nivel ,permanecen-
do nas condutas intermédias,manifestaram um progresso,ainda.ai-
dgie n8So muito importantes ,pois evoluiram do nivel ITa para
ITb.

— 1/10 criasncas manteve-se

nas mesmas condutas,ou seja,no sub-nivel IIa.

No Grupo Bontrolo(G.C.) -6/10 criangas evoluiram

do pré para o pbs-teste ¢ 1 do sub-nivel Ia para Ib , e B do

sub-nivel IIa para IIb,o que testemunha progressos pouco
importantes.;sb 1 crianga manifestou um progresso médio,pas-

sando do nivel I para o nivel II.
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- 4/10 criancas mantiveram-se

no mesmo nivel do pré para o pds-teste,permanecendo nas condui

tas intermédias,

Em sintese constatamos que:

- No G.E. 90% das criancas evoluiram do pré para o pds-tes-

te e apenas 10% se mantiveram no mesmo nivel.

- No G.C. 60% das criancas evolulram do pré para o pds—-tes-

te e 40% mantiveram-se no mesmo nivel.

- Das criancas do G.E. que evoluiram(90%),20% apresentaram

no pos-teste ntidos progressos,l0% progressos médios e 60%
progressos pouco significativose.

-~ Das criancas do G.C. que evoluiram(60%),nenhuma apresentou

no pds-teste nitidos progressos e apenas 1(10%) manifestou
um progresso médiojos restantes 50% registaram progressos

pouco significativos.

rd L) a9, - . -~ »
Concluindo,podemos dizer que,a utilizac¢ao da linguagem LOGO
apoiou as criancas do G.H. a mobilizar as suas estruturas mens -
tais no que concerne & passagem de um espaco com caracteris-

ticas predominentemente sensbdrio-motoras para um outro com

caracteristicas representativas.
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2.b. A lateralidade

Utilizamos uwma prova do tipo questionério—entrevista(l)
para determinar e avaliar o nivel de conscilncia da lateralidade

prépria e em espelho(descentragéo),construida com base nos tra-
balhos de Piaget e Inhelder sobre = passagem do pensamento intu-

itivo ao pensamento operatdric.(2)

Esta prova permite determinar trés categorias de condu-
tas,que definem trés niveis de consciéncia da lateralidade.

Temos assim:

1 - Condutas pré-operatérias (até 4-5 anos)

2 - Condutas intermédias

5 - Condutas operatbdrias

).

(1) Ver em anexo prova e critérios de avaliagdo(anexo IV

(2) W&o sendo nosso objectivo priorithrio o de avaliar a la-
teralidade das criangas,mas o de perceber de que modo a uti-
lizacdo da linguagem LOGO apoia as criancas em idade pré-es—
colag (5 anos),a mobilizarem as suas estruturas mentais,na
resolu¢do de problemas que implicam uma descentracao do prbd-
prio corpo e acgdes préprias(caracteristica do pensamento o-
peratbdrio) ,pareceu-nos importante completar esta prova com

a observacao das criancas em situacdo de prova e no quotidi-
ano da classe que nos permitisse ter referéncias sobre a la-
teralidade gr&fica e usual das criancgas.Baseamos estas obser-
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los resultados obtidos nesta prova, considera-

mos @ acesso ao nivel IITI,no pds-teste,como testemunha de uma

boa evolugdo,no sentido em que a crianca consegue descentra-

~-se do préprio corpo,colocando-o em relagdo objectiva relati-
vamente a outras pessoas e objectos(resolugdo operatbria dos

problemas).0 acesso ao nivel II,testemunha um progresso médio,

no sentido em que a crianga tendo j& consciéncia da sua prd-
pria lateralidade,ainda oscila relativamente & capacidade de
se descentrar(a resolugfo operatdéria dos problemas ainda nao

foi completamente resolvida).A permanéncia no nivel I teste-

munha um progresso insignificante.

a)Distribuicdo das criangas do G.E. e do G.C. no pré-teste

e no pds-teste

(2) (continuacao)

vagoes nos trabalhos de Marguerite Auzias sobre a laterali-
dade grifica e usual(ver anexo IV5,prova e critérios de ava-
liacao).

As observugoes realizadas permitiram determinar:

1 ~Dois tipos de lateraliade gréfica: Lateralidade a direi-
ta(D) e lateralidade & esquerda(R)

" A . ; .
2 -Trés tipos de lateralidade usual :Lateralidade & direi-

ta(D),Lateralidade 4 esquerda(E) e ambidextria~predomi-
nincia & direita(DE) ou predominéncia & esquerda(ED)
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A distribuicdo das criangas do G.E. e do'G;é;,ho pré

e pbs-teste,pode sSer resumida do seguinte modo:

Niveis Pré-teste Pés-teste
G.E. G.C. G.E, G.Ce.

ITT 0 0] 2 2

IT 1 2 2 1

I 9 8 6 Vi
10 10 10 10

1 - No pré-teste,9/106 criengas do G.E. e 8/10 criangas do

G.C.,situaram-se no nivel I3;1/10 criangas do G.E. e 2/10 cri-

ancas do G.C.,situaram~se no nivel II. e no nivel III,n80 se

situou nerhuma crianga.

2 - No pbs-teste,2/10 criangas do G.E. & 2/10 criangas do

¢.C. situaram-se no nivel IIT 3;2/10 criancgas do G.E. e 1/10

criangas do G.C. situaram-se no nivel II e 6/10 criangas do

G.E. e 7/10 criancas do G.C. situaram-se no nivel T.

Uma anllise mais detalhada dos resultados do G.E. e do

G.C.,no pré-teste e no pos-teste,permite constatar o seguinte:
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No Grupo Experimental(G.E.) -4/10 criangas evoluiram do

srd para o pbs—-teste @ 2 fizeram nitidos progressos,no senti-
I P ’

do em que a resolugao operatdria dos problemas foi atingida

(1 destar 2 oriancas fez mesmo um progresso surpreendente,
na medida em que evoluiu de condutas do nivel I para condutas
do nivel III); 2 criancgas fizeram progressos médios,no sentido
em que evoluiram de condutas do nivel I para condutas do nivel
IT.

. = 6/10 crisngas mantiveram-se

no mesmo nivel,ou seja,permaneceram do pré para o pds-teste

em condutas do nivel I

No Grupo de @ontrolo(.G.6.) - 3/10 criangas evoluiram do

pré para o pbs-~teste : 2 manifestaram nitidos progressos,pois

avancaram de condutas do nivel II para condutas do nivel III;
¢ 1 crianca manifestou um progresso médio(evoluiu do nivel T

para o nivel IT)

?/10 criangas mantiveram-se
no mesmo nivel do pré para o pbds-teste,ou seja,permaneceram

em condutas pré-operatdrias(nivel I).
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Em sintese constatamos que:

- No G.E. 40% das criangas evoluiram do pré para o pds-teste,
mantendo-se no mesmo tipo de condutas 60% das criancas
- No G.C. 30% das criancas evoluiram do pré para o pbs-teste
mentendo-se no mesmo nivel 70% das criangas.
~Das crisncas do G.E.{que evoluiram(40%),20% apresentaram
no pbs-teste nifidos progressos e 20% progressos médios.
~Das eriancas do G.C. que evoluiram(30%),20% apresentaram

no pbs-teste nitidos progressos e 10% progressos médios.

Concluindo,podemos dizer que,nao se registaram diferencgas de

resultados no pbs—teste entre o G.E. e 0 G.C.,0u seja,que as
criasncas que utilizaram a linguagem LOGO nso ganharam uma
consciéneia da lateralidade(prdpria e sobretudo em espelho-
—~capacidade de se descentmar) superior ds criancas que nao uti-

lizaram esta linguagem informética.
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A anflise dos resultados obtidos pelas criangas do G,q.
a

e do G.C, nz prova de latarzliade gréfica e usual,permite

constatar o sezuintea:

1 - Das 10 crisngas do G.E. ohservadas 8 apresentzram uma

laterslidade zré&fica & direita e 2(dois rapazes) uma lateralida-

e grifica 2 ssquerda,
Daz 10 c¢riangas do G.,C. observadas 8 apresentaram uma

laterzlidade grifica & direita e 2 (um rapaz e uma rapariga),

Bstes resultados vac na linha dos resultados obtidos
noutros estudos sobre =2 lateralidade, em gue & lateralidades
d esquerda & mais freguente nos rapazes do que nas raparigas
(Auzias,1973;01dfie1d,1971).

2 - Das 10 criancgas do G.E. observadas , 7 manifestaran

uma lateralidade usual d direita,2 (dois rapazes) uma latera-
lidads usuzl & esguerda e 1 criancga uma lateraiidade usual
predoninante & direita(realizou duas das tarefas da prova de
lateralidade usual com a mao esquerda).
Das 10 criangas do G.C. observadas , 7 manifestaran

uma lateralidade usual 4 direita,l crianga uma lateralidade

sual & esquerda, e 2 criangas uma lateralidade usual ambidex-
tra( 1 dominante & esquerda e 1 dominante & direita).

% de salientar que,das 4 criancas do G.E., e do G.C.

)
que manifsstaram uma lateralidade grifica a4 esquerda,? manifes-
taram também uma lateralidade usual 4 esquerda e sb 1 crianga

manifestou uma lateralidade usual dominante & esquerda,o que
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esté de ncordo com os resultados obtidos por Auzias(l973),em

que hé uma concorddnvia entre laterslidade grifica e usual.

Relacio entre lateraliade gréafica e usual e a consciéu-

cia da lateralidade prbpria e em espelho
Das trés criancas do G.B. e do G.C. que manlfesbaram uma
tendé&ncia para a ambidextria nenhuma(2 do G.Fe e 1 do G.C. )
registou eVOlugao do pré para o pds-teste na prova questio~
n&rio-entrevista,ou seja,permaneceram todas nas condutas pré-

r4 .
—-operatorias,

ot

As trés criancgas que apresentaram uma lateralidade grafi-
ca e usual A esquerda,manifestaram,pelo contrério,resultados
positivos.As duas criancas esquerdinas do G.E. manifestaram
no pds-teste condutas operatdrias,ou seja,uma lateralidade des-
centrada,o mesmo se passando com a criang¢a esquerdina do G.C.
Relativamente ds criangas dextras,houve uma grande varie-
cade de resultadose.
Parece pois que o maior obstlculo & consciencializagdao
da lateralidade prdépria e em espelho(descentraqéo do préprio
corpo),nao & o facto de a crianga ser lateralizada & esquerda

mas o de manifestar uma ambidextria(dominante 4 direita ou

d esquerda).
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Provas | 1-Conser| 2 ~Tma [PB~BEstrut. |4-Estruturag¢do do Espago| 5~Latera
\\<g\\\\\‘ vacao gem Mentl Tempo 4.1 4.2, 4% lidade
Criancas™ |Pré Pbs |Pré Pbs | Pré Pbés |Pré Pbs|Pré Bds|Pré Pbs | Pré Pés

m.r. |Ta o |T° I°|1a  II| B III|II TIII|I® IIo]T I+
 J:;P; | IT |rTt TII{TT  IIT EITTOTIIIIL IIT{IID  ITT|IT  IIT
i:%zp‘J’ |® I ~II+'Ia IT |TI I3 IT ITTI{ITa ITbjT  II
% P.R, |11 IT |IT II*i{Ta ITTI {II TIITI III IIY ITa IIb}I 1"
E T.Co |Ta Ib | I° 1* |Ia Ib {Ib II| II II| Ta ITa|I 1"
a - _ e I
M AA. | I|I II {Ia IT {II TII|III III|{ITa ITb |TF It
é; AP. |II IIT|I I" ffa  Tb |IT ITT IT II| ITa ITbjI* II
& s.8. | 11 |T* 1T%{Ta . TIT{TT TTI] TIT TIT|ITe TITH Tt I*
ReRe |Ib II {I¥ 1I1%f1a  Ib{TT II III III|ITa ITa(I" I
N.F. |11 1I1T|I 17 |18 1TI|TT TIY TIT III|ITa III [T IIT
CoBoe 11y fal1T T 7j1a Ta |TaTo|I IIT|Ta  T|jI I°
C.Pe |Ta IT§ I  T" §Ta II § IT ITH IT III|ITa II§ I I
LeAo |IT | 1" It  IT {IT II[III III{IIa ITb[I" It
g M.Re |TDb 1ri v rIIjrr 1T | IT TI§ II  TII|ITa ITIa{I’ IT
% HL. | 1r{r t5{rr 1T {11 11[rIT III|Ip ITa|l T+
; MeAo ITIT  IT|T 1% fIa Ip @I II[TIT III|ITb IIb|I I*
2 P.M. |rT b f It 1T l1a  IT fIT IIY IT III|IIb IIb|T* 1t
% V.Le |mb Tb | II II |Ta  IIIJITT ITY IIT III{IIa ITb (I i
® E.a. b IT R o Ib [[TT IIY ITI IIT{ITa ITb|II III
B.V. | 1o |T% II | T1IT BT I IT ITI|TTa TIa|TT TTT
Quadro 4 : Resultados do G.E. e do G.Ceqno pré-teste e no pSS-teste,

por crianga e por prova
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%,0utros resultados parciais

3,1.Rslacao entre os resultados das criancgas do G.H.

e o tempo de programagao -

Para determinar se existia alguma relacao entre os rTe-
sultados obtidos pelas criancas dovG.E.(n=lO) no pds—~teste
e o tempo efectivo de programagad ;fez-se um teste este-
tistico que permite relacionar estas duas varidveis.O teste
utilizado foi o Coeficiente de Correlagdo Bisserial por pon-
tos,que permite relacionar uma variivel continua(no nosso ca-
so,a durag¢io da actividade de programagdo),com uma varibvel
dicotdémica(no nosso estudo,a diferenca de resultados das cri-
angas do G.E, do pré para o pbs-teste).Consideramos apenas se -
houve ou n&o evolugao do pré para o pds-teste(apesar de algu-
mas crianqas terem evoluido do nivel I para o III,o que signi-
fica um avango de dois niveis).

O teste foi feito para ca@a uma das 7 provas e sub-pro-

vas aplicadas,

Em todas as provas consideramos : NZo - evolucdo - O

Evolucao -1

por crianga e tempo total de programagdo,por crianga.

'3,1,1, Conservagdo das quantidades discretas

Evolugao| Duracgao
xXi yi
0 il
1 8
0 10
0 5
0 > L
0 12 n= 10
1 10 Coeficiente de Correlagido Bisse-
T 10 " rial por pontos rbp=6,52%5485
1 6
1 10 147




O valor positivo e acima de O do coeficiente de correla-

cfo denpta que existe uma relacgdo entre o valor 1(evolugao

das crisncas do pré para o pds-teste) e a duragdo(tempo de

Programacsao

Helele Translacao dos quadrados(imagem mental)

Tvolugéo

X

Duracéo
vi

n

8

10

)

i

12

10

10 n=10

6 =0,468792
10

I‘bp

Também neste caso se verifica existir uma relagao entre

a evolucdo e o tempo de programagao,

%3.1.3%. Bequéncia de imagens(Bstruturacac do tempo)

Ivolugao Duracao
xi vi
1 4
1 a8
1 10
1 >
0 L
1 1z
0 10 n=10
o~
0 © Thp=0,29221654
1 10
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Pelas mesmas razoes dos casos anteriores se constata exis-

tir uma relacio entre a evolugdo e o tempo de priagramagac.

%, Estruturaqéo do espacgo

Sub-prova 4.l.-Ordem linear

Evolugéao
1‘

X

Duracao
yi

H o HF O MO RO

n=10

I‘-bp

I

8
10
5
I
12
10
10
6
10

=0, 0441654

Sub-prova 4.2. -Representagdo

Duracao (continuagao)

Evolugao Duragéo Evolucéo
xi yi xi yi
0 4 0 12
1 8 0 10
0 10 o 10
0 5 0 4
1 4 1 10 n=

10

I‘b_

,=-0,0870878
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Ainda no conjunto destas trés sub-provas se verifica exis-
tir uma relacdo,embora muito ténue e numa das provas ' Nno sen-
tidoinverse(negativae),entre a evolucao e o tempo de programa-

G&0.

3,150 Questionério—entrevista(Lateralidade)

Evolucdo | Duragao
xi vi

n

8

10

5

mn

12

10

10 n=10

6 =0,4716998
10

I‘bp

oo OO OQ@HKHEDO

Tambdm nesta prova se constata existir uma relagdo en-

tre a evolucho e o tempo de programagdo.

Para sgaber se 08 valores dos vArios coeficientes de
correlacdo bisserial por pontos eram ou nao significativos,ou
seja,testar a sua significlncia (& ),consideramos:
Se lt |yt (8) rejeita-se
o
Se lto\<t (8) nfo se rejeita
Pois a estatistica do teste,to=rbp n-2 & ,sobretudo,
[ =3
l1-r
bp

a concretizacgao de uma varibvel to com a distribuicao de

t-Student com (n-2) graus de liberdade.
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Parad- = 0,05 o t(8) =2,306 e paraa =0,01 o t(8)=3,355
0,975 0,995

Bm todas as provas os valores de to obtidos(que variaram
entre 1,5147147 para a prova de lateralidade e-0,087 para
a sub-prova de reconstrucado do espago) foram inferiores aos
da tebela t-Student quer prada=0,065 quer para&a=0,0l,0 que
nos leva a nao rejeitar,querendo dizer que os coeficientes
obtidos nao diferem significativamente de zero.

i

Estes resultados levam-nos a concluir que,embora existindo

una relacao entre a evolugdo e o tempo da actividade de pro-
gramagao,nalgumas provas mais acentuada do que noutras(caso
da lateralidade,conservagéo e imagem mental),ela nao se reve-
lou estatisticemente significativa.Bsta ndo significatividade
pode estar relacionada com a reduzida dimensao da amostra
(n=10).Para confirmar as tendé&ncias expressas nestes resulta—
dos,seria necesslrio alargar a amostra e também aumentar7bl,'

~

tempo de programagao DPOr criangae.

L3
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B,B,Relaqéo-entre os resultados das criancgas do G, B, e a

"

sala frequentada

Como j& foi referido,as criangas do G.E.(n=10)esta~
vam distribufdas por duas salas (5 em cada uma).

Embora pérﬁilhando o mesmo modelo pedagdgico,as edu-
cadoras nao deixéram de manifestar .estilos de trabalho dife-
renciados e motivagoes, face & experiéncia :ealizada,também
diferentes.,

Qom 0 objectivd de detectar se existia alguma relagio
entre os resultados das érianqas do G.E. no pds-teste e a
"sala frequentada,utilizamos um teste estatistico,0 teste de

‘Fisher,que se aplica a tabelas de contingéncia 2x2 com frequ-

&ncias esperadas pequenas e quando os totais marginais se con-
3 -

sideram fixos(@le era precisamente o nosso caso).Convém ref

*.

@D e—
. | . . » . %2
rir que '0 teste de PFisher & uma alternativa ao teste de
quando se verificam as condicoés referidas,

. BEste teste foi feito para cada prova e sub-prova apli-

cadas(n=7)..
Consideramos,como no caso anterior(coeficiente de cor-
relacao bisserial por pontos),apenas se houve ou nao evolu-
cao das criancas do G.E. do pré para o pbs-teste,tendo agora
em| conté nio o tempo de programagao mas a sala frequ<t -

|
entada(sala 1 e sala 2).

Formulamos as seguintes hipbdteses:

HO : As. populagoes de onde foram retirados os dois gru-
pos sao homogédneas

Hl :A proporcao das criancas da sala L que melhofaram

’ -~ -
& menor 4o que a proporgao de criangas da sala 2 que também

melhoraram,
152



%, %.1.Conservagao das quesntidades discretas

Evolugao Nao-evolugao | Total
Sals 1 1 L 5
gala 2 Vil 1 5
Total 5 5 10
n=L0
P-6,0992063
3. %, 2, Translagéo dos quadrados(imagem mental)
Evolucao NZo-evolugao | Total
Sala 1 1 4 5
Sala 2 4 1 5
Total 5 5 10
n=10
P=0,0992063
3,%.%.8equéncia de imagens(estruturagéo do tempo)
Evolugao Nao-evolucao| Total
Sala 1 4 1 5
Sala 2 3 2 >
Total Vi 3 10
n=10
P=0,4167

B 3,4, Tstruturacdo do espago

Sub-prova 4.l.0rdem linear

Ev. |[ngo-ev.| total
Sala 1 5 0 5 -
Sala 2 % 2} 5
Total 8 2 10
n=10
P=0, 444
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Sub-prova 4,7.Representagao ,

Evolucao | Néo-evolugao | Total
sala 1| 2 3 >
Sala 2| 1 4 5
Total 3 7 10
n=10
P=0,4167

2.%.5.Questionfrio-entrevista(lateralidade)

Evolucao Niao-evolucao | Total
Sala 1 2 3 5
Sala 2| 2 3 5
Total 4 6 10
n=10

P=Ndo foi determinado
pols o nGmero de criangas que evoluiram e na@o-evoluiram nas

duag salas foi igual,

‘N8o considerando -
oz valores obtidos na prova de lateralidade(por se terem re-
pistado valores ipuais nos dois grupos),o0s valores obtidos por
intermédio do teste de Fisher para as restantes provas e sub-
~provas,variaram entre 0,099(na conservacdo e imagem mental)e
0,AM4(na sub-prova do espago-ordeh linear).Estes valores foram
comparados com oz valores do teste de significénciada 0,05 e

a 0,0L.
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Como os valores de P se mostraram sempre superiores aos va-
lores dea(0,05 e 0,01),nAo0 podemos rejeitar a hipbtese nula,
(Que formulava que as populagoés de onde foram retirudos os dois
grupos sdo homogéneas).

Os dados obtidos ndo nos dao pois evidénciasd@ queos dois
grupos difiram entre si em termos de evolugdo no pbds—-testeqo
que prova a independéncia dos resultados face & sala frequen-

tada,.

Concluindo: Em termos absolutos os valores obtidos pe-

las crisncas da sala 2 ( em relagdo & qual formulamos a hipd-

e

tese de asg criancas obterem melhores resultados,resultados es-
tes Telscionados com o empenho e motivagao menifestado pelas
educadoras ao longo da experiéncia),sfo muito superiores nas
provas de conservacgac e imacem mental(existindo mesmo uma re-
lacgdo inversa),iguais na prova de lateralidade

e lipeiramente inferiores na estrutura-
cao do tempo e espago(sub-provas de ordem linear e representa-
gﬁo).ﬁés em termos estatisticos estes resultados nio se manifesta-
ram significativos,provando-se assim a indepéncia dos resulta-

dos face & sala frequentada



3.3, Aprendizagem de procedimentos:Resultados obtidos pelas

criancas do G.E., na prova LCGO INSTANT

Para avaliar o nivel de dominio da actividade de progra-
magao em LOGO INSTANT adquirido pelas criangas do G.E.(n=10) no
final da experiénecia,utilizamos no pds-teste uma prova constru-
{da com base no trabalho de Campbell et 21,(1986) sobre o assun-
to(l).

Foi possivel atribuir a cada crianga uma cotag@o global
(que varia entre O e 30),com base nas cotagoés obtidas pelas
criancas em cada item da prova(n=10 items~desenhos).A partir
da cotacdo global &stabelecemos tréds niveis de dominio e coms
preensdo da linguagem LOGO TNSTANT,

Temos assim:

Nivel T - Integré as criangas que obtiveram uma ccta-

cao global entre O e 10

Nivel IT — 1Integra as criancas com uma cotagao glo-

i bal gue varia entre 11 e 20
Nivel III - Situam-se as criancas que obtiveram uma co-

tagao global que varia entre 21 e 30.

Consideramos que as criancas que se situaram no nivel IIT

adquiriram um bom dominio das operacoes que comagdam a posigao |

do visor na linguagem LOGO INSTANT e uma elevada precisao na exe-
cugao dos desenhos.As criancas que atingiram este nivel integra-

ram funcionalmente as quatro operagoeés para Pontro7ar 0 cursor

(Dlrelta—moquerda e Frpnte— TI‘E) «As criancgas que se bltuaram
j

(1) Ver anexo IV7 :Prova e critérios de avaliagao
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no nivel II aguiriram um dominio médio das operagoes gue co-

mandam © cursor e uma precisao média na execugao dos desenlios,

o

Neste nivel as criancas ainda nac integraram completamente a
natureza reciproca dos 4 comandos de posigao e direcgao da lin-

guagen LOGO INSTANT,As criangas que se situaras no nivel I ma-

nifestaram um fraco dominio das operagoés que comandam u« posi-

¢80 e direccio do cursor e uma fraca precisdo na execugao dos

desenhos.Neste nivel as criancas percepcilonam os 4 comandos cc-
mo independentes uns dos outros,ndo sendo sensiveis - em termos
cognitivos -4 interdependéncia,complementsridade e reciprocida-

de dos mesmos.

a) Distribuicao das criangas do G.E. na prova LOGO INS

Ly

TANT

A distribuicao das crisngas do G.E.(n=10) na prova LCGO

TNSTANT pelos trés niveis,pode ser resumida do seguinte modo:
Nivel I - Duas criancas(2)

Nivel IT - Trés criancas(3)

Ni{vel ITII - Cinco criancas(5)

Uma anilise mais detalhada dos resultadcs encontra-se
no quadro 5 ,que seguidamente apresentamos{ver quadro 5 na pi-

gina seguinte)
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Quadro 5 :Cotagose obtidas pelas criangas do G.E. na prova
LOGO INSTANT(por item e global),niveis correspon-
dentes e tempo efectivo de preogramagip por crian-

ca.

Ttems 1 2 3 4 5 6 7 & 9 10| Total Niveis | Tempo

C;;;;Eés
. |2 2 21 3 0 0 0 0 O 10 T y b
J. |3 2 2 2 2 2 2 2 2 2 21 IIT | 8 B
P. |23 3 3 3 3 3 3 2 2 27 IIT | 10D
P. |1 1 1 01 1 2 2 1 1 11 IT h
7. |2 2 211 0 2 00 O 10 T y B
A. |3 3 2 2 2 11 2 2 2 20 T 12 B
A 133 3 3 2 3 21 3 2 o7 177 | 10"
s« |3 3 33 1 2 2121 21 1T | 10 P
R. |2 3 31 2 02 2 1 1 17 T 5 B
N. |32 3 3 3 3 3 3 2 1 1 26 TTT | 10 P

A anélise dos resultados,apresentados no quadro 5,re-
sumida, permite constatar o seguinte:

- 5/10 criancas acederam ao nivel III,o que significa
que adquiriram wum bom dominio  da linguagem LCGO ITISTANT e
uma elevada precisao nos desenhos,designadanente as trés cri-
angas que se aproximaram da cotacao méxima(x=50),@stas trés
criangas fazem parte do grupo das que mais tempo programnaram

e mais entusiasmo manifestaram pela actividade no computador.
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- 3/10 criangas atingiram o nivel ITy0 que representa
que adquiriram um dominio médio da linguagem LOGC INSTANT o
una precisao média na exccugao dos desenhos,Duas destas trés
criangas fazem parte do grupo des que utilizaram medisnamente
o computador ,sendo uma entusiasta e outra nfo.B de raferir
que a terceira crianga que se situou neste nivel,foi das que
rals tempo utilizou o ccmputador e das que mais entusiasmo
manifestou.

~-2/10 criangas ficaram no nivel I,0 que significa um
fraco dominio da linguagem LOGO e uma fraca precisdo na exe-
cug@o dos desenhos.Estas duas criangas foram as que menos
tempo utilizaram o computador e que menos entusiasmo manifes—

zram por esta actividade.

Cruzando alguns resultades & possivel éonsfatar alguns
aspactos inderessantes,

As duas criancas que se sﬁuaﬂam‘no nivel I frequentavam
a sala onde as educadoras manifestaram menos entusiasmo pela
actividade no computador,

Também se verifica que as criancas que se situaram no
nivel TIT apresentaram no pds—teste condutas do nivel IT ou

ITIT em quase todas as provas piagetianas aplicadas,Fazen Dar-—

i

te deste grupo as duas criangas que evolulram no pds-teste em

6 provas plagetianas (sendo o total de provas igual a 7) para
|

condutas operatbébrias.Tambdm se constata que ag duas criangas que
/

e situaram no nivel I na prova LOGO INSTANT manifestaram con-

cutas pré-operatdrias nas provas piagetisnas(situsram-se so-

bretuda no nivel I J)..



Parece pois existir uma sintonia entre os niveis obtido

0

na prova LOGO INSTANT e os niveis alcangados nas provas piage-
tisnas,

Concluindo:Metade dds criangas do G.E,(n=10),ou seja,50%

adguiriram um bom dominio da linguagem LOGO INSTANT e 3%0% um
doninio médiokéx@naszO%' manifestaram um fraéo dominio e pre-

cis3o nos trabalhos realizados comesta linguagem,Estes resul-

ct

ados 'pareéem egstar relacionados com o tempo efectivo de pro-
grama¢ao e com o entusiasmo manifestado pelas criancas(e tam-
bém pelas educasdoras,ainda que de uma forma nao tdo evidente)
pela actividade-computador,Parece ainda existir uma relacio
entre os niveis atingidos pelas criancas nesta prova e os ni-
vels atingidos nas provas piagetianas aplicadas.No entanto,
dentro destes factores ,parece ser o tempo efectivo que as cri-

an¢as programaram a miquina,o principal responsével pelo aces-

so ao nivel ITI nesba-proes,
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Conclusoes

A anflise dos resultados realizada neste capitulo
permitiu detectar al gumas propensoésgqugesugerem pistas para
futuros trabalhos a realizar neste daminio.

A hipbtese inicialmente formulada,de que a linguagem
1,0G0 inserida no contexto das setividades quotidianas de um
grupo de criangas do pré-escolar poderia mobilizar o proces-
co natural do desenvolvimento cognitivo,nao foi integralmente
confirmada, EBmbora em termos absolutos e mais nitidamente em

termos percentuals as criangas do G.E. tenham evoluldo no pbs—

U

~teaste ¢ em todas as provas,se exceptuarmos a da lateralidade,
para niveis superiores &8s do G.C. ,estes resultados néo se re-
velaram significativos,conforme O mostrou o teste " de si-
gnificéncia aplicado()ﬂg )e

Devemons acrescentar quevéﬂverséo ''''' iWEWWHEilizééa(Loeo
THSTART) & & mais simplificada das versOes,ndo estimulendo
de per si operagbes como:correcgdo activa dos erros,neces-
gidzde de nlenificacdo,integracgéo de procedimentos(recursil
vidade)e descentracio.kstas operagbes sb se efectuam,nesta
versdo,se og educadores apoiarem as ctiangas a tomar consci-
éncia dos erros cometidos(evitando a sua correccao autombti-
ca),a descentrar-se(simulando a posig¢fo edeslocamento da tar-
taruga quando o seu referencial nao coincide com o da crisn-
ca)e a planificar e integrar procedimentos ,0 que no presente
caso ndo se verificou dado que as educadoras mantiveram sem-—
pre uma atitude neutra frente &as interaccoes crianc¢as—compu-
tador.

161



N3o é,contudo,por acaso gue Se usou uma tal versao.

Criancas do pré-escolar sem um contacto prévio com o computador
nao podem certamente iniciar esta aprendizagem com versoés mais
complexas,Parece~-nos,contudo,na base da experiéncia adgquirida

e tendo em linha de conta as reagoeés manifestadas por algumas
criancas que serd necessfrio articular,em futuros trabalhos e
em casos da introdu¢ao do computador no pré-escolar,as duas
versoes LOGO,podendo as criancas que atingiram o nivel III e
mesmo as do nivel II na prova LOGO INSTANT usar simulta ou al-

ternativamente a versao LOGO mais eleborada(LOGO Standard).

No que diz respeito & sub-hipdtese da existéncia de uma relacao
entre o tempo de programagao e os resultados,esta parece ten-
dencialmente confirmada,embora sem expressao significativa.

No que concerne & hipbtese de que o grau de empenhamen-~
to e motivagao manifestado pelas educadoras zo longo do traba-
lho poderia condicionar os resultados,constatou-se a sua néo
validade(provando~se que 0s grupos eram homogéneos e 0s resul-—
tados independentes da frequéncia de uma ou:outra sala).

Um outro aspecto & o de que o tempo e o empenhamento
manifestado pelas criancas na actividéde de programagao permi-
tiu atingir o nivel mais elevado na prova LOGO INSTANT.Além
disso constatou-se que as criangas que atingiram o nivel mais
exigente nesta prova sao em geral também as que melhores resul-
tados obtivelram nas provas piagetianas(situaram-se nos niveis
II e III).Nao é de resto de estranhar uma tal coincid&ncia pois

o acesso ao nivel III na prova LOGO,implica que a crianca tenha
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integrado os 4 comandos primitivos da linguagem LOGO TNSTANT
num sistema interdependente,complementar e reciproco,caracte-

ristico do pensamento operatdrio.
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CAPITULO VIT
DESORIGAO DO PROCESSO



1. Pase introdutdria

A introducdo dos computadores nas classes foil precedi-
da de um contacto das criancas com o equipamento e a lingua-
gem LOGC.

Sentiu-se essa necessidade,pois a maioria das criangas
(80%)n&o sabia nem nunca tinha contactado com um computador.

Tentamos tamb8m evitar o "efeito disruptivo" da roti-
na da classe,causado pela presenca de um novo objecto.Com e-
feito,Piestrup(1981l)constatou que hé& uma alteraggo da rotina
da classe e mesmo da instituicao no seu conjunto,durante a
primeira semana de introdugao do computador:Apbs este periodo
0 "afeito de novidade'"(Campbell e Schwartz,1986)desaparece.
Tstas autoras sugerem que se a cada crian¢a for dada a opor-
tunidade de utilizar a mAquina antes desta ser introduzida na
classe,o0 "efeito disruptivo" da rotina pode ser contornado.

Neste primeiro contacto das criangas com o computador é

com & linguagem ILOGO,ensinou-se-lhes a introduzir a disquete,

ligar e desligar o computador e o que a tartaruga sabe fazer,
ou seja,foi feita uma introdugdo aos comandos primitivos da
linguagem.J& na classe,e através'de simulacoes dos movimentos
da tartaruga realizados por uma ou duas criangas a comando de
outra,foram introduzidas,de um modo mais sistemético,as pri-
mitivas consideradas essenciais ao infcio do trabalho.Reali-
Zaral-se quadros,ilustrados pelas criancgas,com os comandos
primitivos do LOGO(ver anexo VIII).;

Durante este periodo introdutdrio,que se prolongou por

Janeiro de B88,todas as criancas do G.E.(n=10)entraram em con-
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tacto com as primitivas da linguagem LOGO,de modo exploratéd-
rio. »

Esta primeira fase exigiu um acompanhamento individus-
alizado das crisncas(que estavam a programar)por parte das e-
ducadoras,com o objectivode as apoiar,nomeadamente ao nivel
dos comandos primitivos e de outras dificuldades que surgem
quando se estd a iniciar uma nova aprendizagem.

A maioria das criangas tiveram,no inicio,dificuldades
nao sb na apreensao do que cada comando faz,mas também ao
nivel da coordenacdo bculo-manual e da motricidade fina:car-
regavam excessivamente nas teclas,olhavam para o teclado ou
para o nonitor ou ainda para a folha de comandos,tendo difi-
culdade em coordenar estes movimentos.

Durante os dois primeiros meses de trabalho,a maior par-
te das criangas do G.E.(70%)jé& se tinha familiarizado com o
computador e sabia utilizé-lo de uma forma independente(d se-

melhanca das outras actividades disponiveis na classe).

2. Fase de desenvolvimento

2.1. 4 gest3o das actividades no computador

As criancas escolhiam a_actividéde no computador a par
das outras actividades,no inicio da manhid e,por vezes,também
no principio da tarde.

Geralmente as criancas trabglhavam aos pares g mais ra-—
ramente em grupos de trés ou individualmente.Numa das salas
esta Gltima situacao foi pouco usual enquanto na outra,o tra-

balho individual ocorreu com mais frequéncia.A atitude de pri-
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viligiar o trabalho individual no computador,ocorreu pela
iniciativa das educadoras,pois achavam que assim "o traba-
lho se tornava mails produtivo".

No infcio da experilncia sugerimos ds educadoras que
as criancas trabalhassem preferencialmente aos pares(l).Mas
cdmo a gestédo das-actividades no computador era da inteira
responsabilidade das educadoras,cada classe criou a sua prd-
pria din&mica,

Geralmente havia uma crianga que escolhia a activida-
de e outra oferecia-se para a companhar,mas também aconteceu
ser @ que ia para o computador a escolher o amigo com gquem
queria trabalhar.BE de salientar que,mesmo na sala onde as’
educadoras acalentavam o trabalho individual,as criangas pre-
feriam em geral a companhia de um amigo.Como dizia uma das
educadoras,'"nunca nenhuma crianga disse - eu vou sézinha -

e fam geralmente aos pares! No entanto,os resultados das en-
trevistas efectuadas ds criancas no final da experiéncia(2),
apontaram os seguintes resultados: a) NaAsala onde as educa=or
doras achavam prefefivel o trabalho aos pares,trés crianqés
referiram que ds vezes trabalhavam sbzinhas e as restantes

quatro disseram que estavam sempre acompanhadas; b) na outra

(1) As vantagens do trabalho aos pares(colaboragdo social),
principalmente quando uma das criangas estd num nivel de de-
senvolvimento ligeiramente superior ao da outra,tanto no de-
senvolvimento sbcio-emocional,como sobretudo cognitivo(raci~
ocinio 1dgico,raciocinio moral e resolugdo de problemas)fo-
ram demonstradas pelos trabalhos de Piaget(1963%,1967) ,de
BRruner(1976) e de Sylva(1l980),Morgado(1988),entre outros.
(2)Ver anexo IV : kntrevista sobre o computador.
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sala,em que as educadoras acalentavam o trabalho individual,
cinco criancas afirmaram trabalhar sbzinhas mas tamb&m com
os amigos,sé dues referindo estar sempre acompanhadas,

Fizemos tambdm um teste sociométrico ds criangas de cin-
co anos das duas salas(n=17)(1) e verificamos que as escolhas
para companheiros de computador eram en 70% coincidentes com
a preferéncia na realizagfo de outras actividades:As criangas
mais escolhidas foram as da sus idade(5S anos),em seguida as
de idade prbdxima(4 anos)jas mais rejeitadas ou esquedidas fo-
ram as de 3> anos.

A participagao das criaggas de 3 anos como parceiros de
trabalho no computador era sentida como perturbadora e destru-
tiva pelas mais velhas.Como diziam algumas criangas "0 X che-
ga aqui e d& cabo do meu trabalho todo".

As criancas do G.E,(n=i0) com meis dificuldades no tra-
balho no computador (trés,sendo dues de uma sala e uma da ou-
tra)escolhiam preferencialmente as que tinham mais facilidade
no trabalho.Estas éborreciam—se,no entanto,con a lentidao das
outras e tinham tendéncia a dominar e controlar a actividade
no computador ou em serem um pouco brutais nos seus comenti-
rios:" O pi nfo & assim,poe mas & a tartaruga ali em cima'.

As criancas entusiastas do compubador e que O contro-
lavam com facilidade (5 rapazes e 2 raparigas) preferiamiagru—

par-se entre si.

(1)Pez(10) destas criangas faziam parte do G.E.
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Alpumas vezes(nos casos em que ©O nivel de dominio da acti-
vidade era semelhante),gerou-se um clima competitivo,mas sau-
d&vel ,entre as criangas.

Exemplo:Paulo e Jodo(ambos com 6 anos acabados de fa-
ZEeT)e

O Jodo tinha feito um desenho de um carro para realizar

no computador.0 Paulo quiz também fazer um.

0 Jofo esti sentado a teclar no computador e Paulo muito
atento a observar o que o Jodo faz.

Paulo: "Clha,olha,enganaste-te"(e aponta no écrd do compu~
tador,s perte inferior do carro).

(aee)

Paulo: "Olha,enganaste-te outra vez"

Paulo comega a ficar impaciente,pois quer realizar O
seu trabalho.O Jodo acaba e Paulo inicia o desenho do seu
carrTo,

0 trabalho & muito similar ao do Jodo,mas Paulo tenta
ser mais perfeccionista.

Paulo: "Vou fazer fumo®(...)"O fumo sai de trés ou da
frente?"(...)"Eu ndo fiz fumo.Fiz aquela coisa de onde sai

o fumo"(...)"Agora vou fazer uma nuvem & um sol™.

(ver desenhos dos trabalhos

realizados pelo Paulo e Jodo,na pégina seguinte)

Outro aspecto a salientar na gestdo das actividades é

o da dAiferencs Qo acesso ao computador,entre rapazes € rapa—
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rigas.Constatamos ndo existirem diferencgas significativas de
utilizacso do computador por sexos,quer em termos de tempo
total de utilizacdo(X raparigas=8 ; % rapazes = 8,30 ),quer
em termos de tiporde interacgao com a miquina(persisténcia na
realizacao da tarefa,tipo de projectos realizados; casasy
animais,flores,sol,barcos,etc.-se exceptuarmos 0s carros em
que Os rapazes frequentemente os realizavam e as raparigas
nao).

Das 16 crisncas de 5 anos das duas salas(l),7 eram bas-
tante entusiastas do computador(H rapazes e 2 raparigas).Em
termos absolutos houve mais rapazes do que raparigas entusi-
astas,mas em termos proporcionais o nimero & semelhante(em
11 repazes, B eram entusiastas e em 5 raparigas,2 eram-no
também).BEstes resultados v&0 na linha dos obtidos por Cam-
pbell e Shwartz(1986),por Johnson(1985) e por Campbell e Swi-
geer(1983) ,que apontavam nZo existirem diferencas signifi-
cativas em termos de tempo de utilizagdo e tipo de interacgdo
estabelecida com a mAquina entre rapazes € raparigas do pré-
-escolar.B,no entantc,de salientar que Berson e Williams(1983)
registaram uma tendéncia para 0s rapazes a partir dos cinco
anos terem interaccoés mais prolongadas com O computador.
Bsta tendéncis vai-se acentuando nos graus posteriores da @S-
colaridade.

Se ndo registamos diferengas de utilizagao do computador

entre rapazes e raparlgas de 5 anos,reglstémo—las entre 08 va—

rics elementos do grupo (1ndependentemente do sexo das crian-

cas)e

(1) No infcio da experiéncia havia 17 criangas de 5 anos.

Cd » L3 b » -
Este nfmero reduziu para 16,pois uma crianca deixou a es-

cola(mudou de residénecia).
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No grupo de criangas de 5 anos(n=16)(as que mais foram
observadas,e entre as quais se encontravam as criangas 4o

G.E.(n=10),identificamos trés grupos,em termos de tempo de
utilizacdo: a)Um primeiro grupo de criang¢as,que eram .

as mais entusiastas e que em média utilizaram o compu-~
tador cerca de 10 horas(tempo efectivo de programa¢ao ,duran-
te o tempo efectivo de computador na classe-4 meses e meio
(1)); b)um segundo grupo,que denominamos de intermédio,uti-
lizou o computador,em média,7 horas ao longo da experiénciaj
e ¢) um terceiro e:Attimo grﬁpo,que pouco utilizou o compu-
tador(X = 3,30 horas).Do primeiro grupo faziam parte 7 cri-
ancas,do segundo 5 criancas e do terceiro 4 criangas.

Esta assimetria de utilizaca@o era ainda mais acentuada
no infcio e meio da experiéncia.Bm Marco de 88(apds trés me-
ses de trabalho),constatamos que haviam criangas com uma mé-
dia de programacfo de 6 horas e criang¢as que apenas tinham
programado 45'.Foi referido ds educadoras esfe facto,0 que

as surpreendeu,no sentido de que nao se tinham disso aper-
cebido,e a partir dal tentaram que o acesso'ao computador
fosse mais uniforme.B evidente que hA criancas que preferem
esta actividade a outras disponiveis na classe,como também

se verifica o contrairio,d semelhang¢a do que acontece com
quaisquer activiades.Tivemos,no entanto,oportunidade de obser-
var que sfo as criancas que encontram mais dificuldades as que
tém tendéncia a nao querer escolher a actividade no computa—

dor.Quanto mais a disparidade entre bons e maus programadores

(1)A experiéneia durou 6 meses(de Janeiro a Junho de 88).Em
termos de tempo efectivg,durou apenas 4 meses e meio(se re-
tirarmos os fins-de-semana,férias,etc).
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se vai acentuando,mais estes Gltimos evitam a ida para o
computador.Sdo também estas criangas que mais apoio solicia
tam as educadoras,que nem sempre estao disponiveis para'res—
ponder,de imediato,aocs seus pedidose
4 questfio da gestdo da actividade no computador & deli-
cada,exigindo nso sb uma planificagao cﬁidada por parte dos
educadores mas tambdm uma grande sensibilidade para respon-

der aos pedidos das ériangas e saber motivé-las.

2.2.Tipo de actividades

Tdentificamos trés tipos de actividades realizadas no
computador:
a) Exploracgio livre(sem plano prévio)
b) Trabalhos propostos pelas criangas e/ou educa-
doras(com plano prévio)
¢) Projectos de trabalho ligados com outras acti-

vidades curriculares,negociados entre criancas e educadoras.

a) Explorag¢ao livre do computador

Este tipo de actiividade foi exclusivo do primeiro més
de utilizacdo do computador,ndo deixando de estar presente
ao longo de toda a experiéncia.Aliés,ﬁuitas criancas prefe-
riam este tipo de actividades &s de plano prévio.

A exploracao livre caracteriza-se,como 0O préprio nome
indica,por uma explora¢aéo livre do computador,em que as cri-
angas sem conceberem um plano prévio(desenhado no papel e ne-

gociado com as educadoras)vao para o computador e utilizam os
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comandos para realizar tpabalhos. Isto ndo significa que as

criangas nao atribuam intencionalidade aos trabalhos que re-
realizam ou mesmo que nao tenham planos na cabeca(o que que-
rem realizar).As criangas comegam a trabalhar e conforme se
vai configurando algo no 4crd,vio-lhe atribuindo intenciona-
lidade.O plano parece ocorrer em simultaneidade com a inter-

acgdo com o computador.

fBxenplo:Paulo e David(ambos de 5 anos) vao para o com-
putador e comegam o seu trabalho sem dizer o que desejam rea-
ligar.Paulo d& um conjunto de instrugoés ao computador.
Experimentador: "0 que estis a fazer?"
Paulo:"Um... caracol"
Experimentador:O que vais fazer a seguir!"
Paulo: "Wou fazer agui o olhinho%"(e aponta no desenho feito no
écra)
Pzulo faz o olho do caracol fora do sitio onde tinha apontado,
David:"Olha,nao esté bem"
Paulo:"N&o faz mal,fica assim"
Experimentedor: "Onde querias por O olho?"
Paulo: "Ali,mas nao consegui"
Experimentador: "Vamos fentar?"

Paulo corrige e termina o caracol,.

(Ver anexo VII)
Outros exewplos poderiam ser dados.(Ver em anexo VII:Trabalhos

em que o plano surge no momento da realizacao).

'
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b.Trabalhos com plano prévio

Este tipo de trabalhos diferem um pouco dos anteriores,
na medida em que existe uma planificagao prévia do trabalho
que as crianc¢as queren realizar.Os planbs eram geralmente rea-.
lizados em folhas A4 lisas e constavam de desenhos "para o
computsdor',como expressivamente os designavam criahg¢as e edu~

cadorase.

Se as criancas mais exigentes(todas se encontravam nas
condutas intermédias no pré-teste e nas condutas intermédias

ou ﬁperatérias no pbs-teste),tentavam seguir o plano 4 risca,
ficando mesmo furiosas quando o ndo consegulam(ver anexo VII:
FExemplos de trabalhos com plano prévio),a maioria delas ten-
tando,embora,realizar o projecto inicial,n80 se preocupavam
se existisse uma inadequacao entre o planeado e ©O realizado.
Nestas Gltimas,a exploracao livre do computador e os
trabalhos com plano prévio,em termos de utilizagdo do compu—
tador,era muito similar.
As criancas mais exigentes,chegavam até a ficar furi-
osas quando nao conseguiam realizar o que tinham planeado.
Bn termos piagetianosepode dizer-se que tinham consciéncia

do conflito cognitivo e as outras nao.

Exewplo : Ricardo e Jodo estdo no computador (ambos do
nivel IT no pré-teste e do nivel IIT no pbs-teste)
Ricardo:"Teta pata esth mais pequenina e esta esté mais

grande,nao estd bem"

Biucadora: "Deixa 1&,isso nado tem importéncia...Agora vol-
B » I'd

ta,volta,& para al que tu queres? Volbda agora,
val para a frente"
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Ricardo: "Parece que a perna esté do mesmo tamanho,mas néo
esté" |

(o) | |

Ricardo:"Agora tenho de comeg&:_de(novoga cabeca ndo é pa-
ra aqui & para cima"..."assim parece que esté a
pastar"

Educadora: "0 que tens de fazer & tartaruga?Vira e depois
salta"

(e0o)

Edugadora:"J& estd pronto?"

Ricardo:"Ndo,ainda tenho de apagar o risco"

¢)Projectos de trabalho ligados com outras actividades

curriculares

Sobhretudn depois do terceiro més de permanéncia do com~
putador nas rlasses,surgiram situacodes de negociacao de ﬁro;
jertos,elaborados a partip de ideiéé vindas das eriancas e das
das educadoras. |

5o trabalhos que exigem mais tempo de realizacao e en-
volvem um maior nimero de criancas do que os anteriores.

Registamos dois destes projectos(uma histédria e os mei-
os de transporte-verer anexo VII o bedutb‘final da histbdria)
que excederam uma semana de reali®acao e envolveranm mais de
quatro criancas.S80 trabalhos que pela sud complexidade exi-
gem uma planificacdo cuidada.

Esta planificacdo integra a distribuicdo das tarefas

pelas criancas,a sua sequéncia temporal e a reconstrugao do
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todo a partir das partes.

listes projectos,surgidos de ideias das criang¢as que as

educadoras aproveitavam,ou de sugestSes destas adoptadas pe-

las

criangas,estavam directamente relacionados com outras ac-

tividades curriculares.Dito de uma forma mais explicita pdde-

mos

afirmar que o computador como & imprensa,o desenho,o0 re=

corte e a colagem -~ funcionava como um meio(técnica) para as

criancas expressarem as suas ideias e imaginagao.Foi nestas

situagbes que O computador melhor cumpriu 9 seu papel de fer-

rame

nta ao gervico de ideias e Drojectos.Foi também com estes

projectos que &s criancas mais se entusiasmarame.

Numa das salas surgiu,por exemplo,a ideia de um projecto

a partir de uma histéria contada por uma grianca.

las

A histéria foi registada pelas educadoras e ilustrada pe-

criancas,através de desenhos € colagens em papel de lustro

e prata.ilgumas criangas imprimiram o texto na imprensase NO

final compdf-se um livro.Fol a partir deste livro que a histo-

ria

(desenhos e texto),fol passada ao computador.Participaram

na sua realizacao cinco criancgas e demorou cerca de 7 dias a

ser

selo
que
tir

ras

concluida.

Veijamos um segundo exemplo.As duas salas fizeram um pas-

a uma quinta proxima da escola.Existia 14 um carro antigo,
algumas criangas quiseram desenhér no computador.a par-
deste trabalho solitério de algumas criancas as educado-

sugeriram(mostrando livros,conversando com as criangas,

fazendo pedidos de desenhos)que se fizesse um projecto dos
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meios de transporte.As criangas realizaram_barcos,aviaes,com—
bbios,depois integrados no vrojecto global :"0Og meios de trans-
porte que nods conhecemos™.

¢ proprio computador foi motivo para realizar outras ac-
tividades curriculares.E o caso do desenho e da tapecaria,en
que comegaran & surgir tartarugas cOmO base dos trabalhos,al-

gumas delas bem expressivass.

».%, Tipo de interacgoes

Foram efectuadas,em cada classe,l6 éessaes de observa~
cao das interacg5es das criangés com O computédor,destas en-—
tre-si e com as educadoras(x = 1 dia de observagéo por sema-
na).Cada sessao durou,em média,45',0 que no total perfez cerca
de 12 horas de observagao por classe,ao longo de 4 meses € .. ~
nleio de utilizagéo efectiva do computador(apesar da experién-
cia ter duraco 6 meses - de Janeiro a Junho de £8)e

As observagoes(de tipo naturalistadlefectuadas foram tra-

tadas por intermédio da técnica de andlise de contefido,0 que
nos permitiu chegar a uma categorizaqéo da informacao.BEsta in-
formacgéo foi complementada com as entrevistas formais e infor-
nais realizadas das educadoras ao longo da experiéncia.
sbhordaremos em primeiro lugar o tipo de interaccoes es-

tabelécidas entre as criangas que programavamne.

a)rntre as criancas que programavan

Como i& foi referido,as criangas trabalharam geralmen-
te 4058 ParessASs interaccoes estabelecidas entre as duas cri-

ancas que programavam teve como caracteristica comum o facto
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de estas se darem sobretudo através do gque ocorria no computa—-
dor,estabelacendo~se o diélogo geralmente apds um resultado vi-
sual obtido no &cra do computador.

Mo entanto,temos de distinguir os tipos de interaccoes es-
tabelacidas,de accrdo com O tipo de actividades realizadas.

se o actividade no computador era do tipo Mexploracao livrey
nao existindo um plano prévio,a crianga que estava como compa-
nheiro de trabalho no computador tinha tendéncia a permanecer
menos tempo na actividade e a limitar-se &o papel de consta-
tar os efeitos obtidos no dcra pela digitalizaqab das instru-
coes efectuadas pela crianga que realmente estava a programar
(nfdo deixando também esta de constatar o que ocoria)

Diflogo entre Paulo e Ana- ambos de 5 anos
Paulo estd a programar e Ana como companheira de trabalho

Paulo :'"yuero esta'(e carrega no B)

Paulo:"Olha,fugiun” |

ana: "Wao fugiu nada"

(risos)

ANa: "Olha,andou paré. baixo"

Faulo: *Vou carregar nesta'

Anas: "Agora... "

Faulo:“psla ficou alit

raulo: (carrega no F)

ana: “Fez um risco

raulo: (continua a caregar no F) "Esté a ir-se embora,esté

a ir-se embora’
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4s situaeccoes de interacgép mais prolongadas e de maior in-
terajuda entre as criangas que proéramavam registaram~se quan-
do existia um plano préwio:

[Joéo e David -~ ambos de 5 anogl

David tem um desenho com um carro € uma casa para realizar
no computador.. Joio Qquer ir tirabalhar com ele.A educadora per-
gunta ao David por onde quer comegar e este responde gue quer
iniciar pelo carro. |

pavid: (carrega no C-que faz um crculo-,depois carrega no F

para fazer o eixo do carro)

Jodo: "Va,carrega mais,mals um bocadinho,chega. Agora para
baiX0...V& ,va,agora mais nao.Agora carrvega nesta ¢ .
aqui,vés?h

David: (vai digitalizando as instrucdes)

Jo8ons"agora volta para trés,que deu mal,o risco...estés

a ver?Vamos pdr direitogqcarrega nesta"
(eose)
Jodo: "David ,agora vamos fazer a casa'
David: (digitaliza F,F,F,e.., e faz um risco muito grande)
Jodo: "Ah lsta muito grande,tens de apagar”

(eee)

Também registamos algumas situagOes de conflito com poste-
rior abandono do computador por parte de uma das criancassEsta
situacao ocorreu sobretudo quando @saduas criangas estavam enm

niveis muito dispares no dominio da actividade no computador.
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s ocertas situagoes as interacgdes entre as criangas assu-
miram um cardcter competitivo,mas sdudével,Estas situacdes:
ocorreram sobretudo entre os bons programadores{(ver exemplo na

pégina 169).
Situagoes de inverajuda aconteceram sobretudo quando os ni-

veis das criangas estavam muito prdximos,mas uma mmwpbuco'mais
conhecedora:do que a outra,

Registamos ainda que as criencas que eram entusiastas do com—
putador mantinham uma constante atencao em relagao 80 que se
passava Resta actividade,estando sempre prontas a ocupar o lugar
das criancas que mudavam pafa outfa actividade.Gerahmente eram
bastante pacientes em relacao aos outros,permanecendo por perto
do computador a4 espera de poderem ocupérvo lugar de programatio.
Como dizia uma das educadoras'Nunca vi aquela interajuda que eu
esperava.U que ocorreu com mais frequéncia foi o que estava como
companheiro de trabalho estar & espera que o outro abandonasse a

actividade para poder trabalhar®.

b) entre as criangas que programavam e o resto da classe

As interac¢Oes das criancas que programavam e o resto da clas-
se né&o foram muito frequentes.Quando ocorreram fizeram—se por meio
de trés vias.

4 primeira das vias,e a mais usual,aconteceu pela curiosidade

de duas ou trés criancas que se aproximavam do computador para ve-~

rem O que 0s colegas estavam a fazer:
@nténio estd a fazer um ledo.Nuno e Silvia aproximam—seJ

Nuno: "U que estds a fazer?!

181




Anténio: "N&o vés,é um leao"
5i1lvia:"Onde estd o rabo?®
intbnio: "4inda ndo o fiz"
(eee)

Qutra das vias foi a divulgagao "subterrénea" das descober-
tas feita por uma das criangas aos parceiros com quem mantinha
cuupliicidades. Temos como exemplo o caso do Paulo que descobre
como se faz o circulo passo a passo e vai chamar o J80 e o Ri-
cardo para lhes mostrar éomo & que ele fez.

A terceira e Gltima das vias fol feita pelas criancgas e
educadoras nos momentos coleectivos de avaliacao do trabalho
(realizados no inicio da tarde ou no final do dia)Os trabalhos
que as criancas tinham realizado no computador eram mostrados
a todo ¢ grupo a par da divulgaq;o de outras descobertas rea-

lizadas nas restantes actividades disponiveis na classe.

c)intre as educadoras e as criangas que programavam

Geralmente havia uma das educadoras que ficava responsé-
vel pelo apoio a dar ds criangas que programavam.Esta tarefia
era,no geral,rotativa.

U tipo de intercgdo estabelecido entre as educadoras e as

criangas que Programavém revelou-se como fundamental no decurso

da propria actividade de Drogramacao: o modo,tonalidade e duraqéo

das interaccoes tiveram uma grande influencia na sequéncia que

se estabelecia nas actividsdess das criancas com o computador,

Identificamos trés tipos fundamentais de interaccgoes esta-

belecidas com as criancas:
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-1- De instrucao
2- De reflexéo

4~ De incentivo

A categoria de instrucao é caracterizada pela educadora es-
tabelecer o modo como Ffazer qualquer coisa que a crianca j& es-
t4 a realizar.Dividimos esta categoriaczemasd gub-categorias:

la-Dar instrucoes—0 educador diz 4 crianca como fa-
zer qualquer coisa |

lb-Ferguntar sobre as intencoes-0 educador pede &
crianca para dizer o que estd a fazer ou o que
quer fazer a seguir

lc—-Avaliar-0 educador faz um comentério valorativo
sobre o que a crianga fez

ld-Pedir avaliagéo;o educador pede a criancga para

emitir um juizo sobre o que fez.

A catbegoria de reflexao caracteriza-se pelo educador par-
guntar ou fornecer o porque de certos acontecimentos

Sub-dividimos esta categoria em duas ﬁuaz:

2a~-Pedir explicagaes;O educador pede o porqué das
coisas que ocorreram Ou OCOTTeriam Se...

Zb-Dar explicacoes-0O educador d4 explicacgdes sobre
o porqué das coisas gque ocorreram ou que ocorre;
riam S€eew

& categoria de incentivo carecteriza¥se pelo educador apoiar
a crianca no trabalho,sem no enténto acrescentar nada & pobpria
actividade de programacdo.Dividimos esta categoria em duas sub-

- categorias:
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Ja-monotoriza-U educador foz comentirios que nLans -
tém a c¢riancga na actividade,como,por avemplo,
"sim","continua“¥ah"

5b~Q educador tece comentlrios que reforgam & acti-

vidade da criang¢a comc,por exempio,”ésté bemt

“"deixa lé,para a proxiua fazes melhor®,

Registamos nas. duas salas situacodes de interaccéo com as
criangas muito similares.C que variou foi a tonalidade qﬁe as
educadoras davam as verbalizagles:numa das salas eran mais po-
sitivas e na outra mais negativas.

Na sala 1 registamos durante as 16>39355es de observagéo
5% interaccoes das educadoras com as criancgas.
Destas 55 interacgdes 44 foram de instrucao,” ce incen-
tivo e apenas 2 de reflexao
we distribuirmos estas interacgoes pelas sub-categorias
cohstatamos o seguinte:
Dar instrugaesal?
Ferguntar intengdes 17
avaliar-10
Pedir avaliacdo-0
Monotorizar- 3
Reforgar-4

Reflexao-2

Na sala 2 durante as 16 sessoes de cbservagao registamos

68 interacg¢oes das educadoras com as criancas .
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Das 68 interaccoes,6l foram de instrucao,!t de incentivo
e anenas % de reflexgo
oe distribuirmos estas interacgces pelas sub-categorias

constatamos 0 sseguinte:
Dar 1nstru95es-a7
Perguntar pelas intencces-25
avaliar-7
Pedir avaliaqéo—a
f:onotorizar-1

-

Relforcar-

\)I

Reflexao-3{uma em gue pediu o progué de unm aado
passc pela tartaruga no écra e Z em que forneceu

0 porqué )

Fassancs agora a war alzuns =2xenplcos de cada uma aestas
situacoes.

Bxemplo de uma interaccao em que a educadora d& instrugoes

e pergunta pelas intencs

4%

Se

Kicarco esta a meio ae un trabalho
sZeucadora: "yueres agora pintariVa ,agora vai para cima,vol-
ta & tarteruga,carrega no F e vali mais um bocaainho

Ricardo:Digitaliza

J

dducadora: U gque queres ragzer a seguir?®
RicaruoMA cabeca"
mducadoradTens de pdr & tartaruga aqui.Volta,volta,e vai

nara 4 Irente',

ol

(see)
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Exemplo de interacgao de incentivo

Fducacora: "sntao Ana isso vair®
aAna:(continua o seu trabalho)
(oee

msducadora: "Estd bem.Continua®

Exexplo de interacgao De avaliagao

Fducadora: "yue lindo trabalho fez a Silvia®
silvia:fcontinua a digitalizar)

Fducadora: "0 que queres fazer a seguir?"

[}

sxermplo ce uma interacgao de reflexao:

inténio:Carrega no ¥,D,F,D, (fazendo um circulo passo a pas-
S0)

Educadora: "Cra vejan bem o que o Antdénio descobriu.Cono fi-
zeste,queres explicart”

antdénio tenta explicar por palavras e realizando um novo

circulo

(o)

Educadora: “Se a guisesses trazer para aqui o que:tinhas de
fazert®

1

1"
Huno:Carregava agul,depois Viravasess

Educadora: "Vamos 14 ver como fica®

Concluindo:as interaccdes das educadoras com as criangas fo-
ram esporddiacs e assumiram sobretudo a forma de dar instrucdes
ds CriaﬂQaS-ﬂs.interaCQSes de reflexfo foram quase inexistentes
88o,no entanto, este tipo de interaccaes,que levam as criancgas a
tomar consciéncia do que realizam no computador,uu seja,a es-

tabelecer relagoes entre o que vlaneiam,0 que realizam e por—
qué ge certas coisas ocorrer.
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CONCLUSOES FINATS




As conclusdes a tirar de uma investigagdo nesta &rea,
ainda em grande parte inexplorada em termos empiricos,séo,
naturalmente,mais condicionais que em campos estabelecidos.

Examinemos,em primeiro lugar,2as respostas sugeridas pe-

los resulfados.

1 - Respostas obtidas relativamente 3 hipbtese cen-

tral do trabalho

A principal hipbtese inicialmente formulada,a de gque &
programacao em LOGO inserida no contexto das actividades quo-
tidianas de um grupo de criangas do pré-escolar(l),mobilizax
ria © processo”natural do seu desenvolvimento cognitivo,nao
foi integralmente confirmada.

Embora em termos absolutos e sobretudo percentuais as
criancas do G.E. tenham evoluido no pbs-teste e em todas as
provas aplicadas,se exceptuarmos a da lateralidade,para ni-
veis superiores ds do G.C.,estes resultados nao se revelarai
significativos,conforme o mostrou o teste de significéncia
aplicado()Cg e

Resultados particularmente expressivos foram registados

nas provas que visavam avaliar os dominios da estruturageo

(1) Referimo-nos mais concretamente & faixa etéria escolhida
(5 anos),que corresponde a um periodo de transigdo entre
dois estidios de desenvolvimento,por principio mais permeéb~
vel a uma estimuleg¢ao cognitiva.
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do espaco e do tempo,a favor das criangas do G.E. B de sa-
lientar que estes dominios estado directamente relacionadosg
com um dos principios de base em que acenta a linguagem LO-
GO(a nogdo de estado que faz apelo a dois elementos indis-
socifveis do real -~ o tempo e o espago)(cf.capitulo V,p.77).

Nos outros dominios avaliados,a estruturagao légico-
-matemidtica e a imagem mental,os resultados nao foram tao ni-
tidos como nos dominios anteriormente referidos,ndo deixando,
contudo,de ser favoriveis 4s criangas do G.E.

O resultado mais controverso revelou-se na prova de
lateralidade(que faz apelo & consciéncia da lateralidade pré-
ria mas sobretudo em espelho - descentraqéq cognitiva).A la-
teralidade est& directamente relacionada com a utilizagao
desta linguagem informética.llas foi precisamente esta a -
nica prova em que as criangas do G.E. e do G.C. nao manifes-
taram resultados diferenciados(os resultados foram idén-

'ticos).Este facto pode estar relacionado-com dois aspec—
tos:a prSpria versdo da linguagem LOGO utilizada e as carac—
teristicas do qmbiente instrutivo que se gerou a volta da
actividade de programagéb(designadamente o modo como as edu-
cadoras organizaram esta actividade e o tipo de interacgoes
estabelecidas com as criancgas).

A versao LOGO utilizada neste trabalho - O LOGO INSTANT
- &,com efeito,a mais simples de todas as versdes LOGO dis-

poniveis em portugués(e até a2 mais simplificada em ternos

gerais),ngo integrando operagdes como a correccao activa dos
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erros,necessidade de planificaqao,integragao de procedimen-—
tos(recursividade) e descentragfo.Como estas operagoes nao
s80 inerentes 3 estrutura desta versao da linguagem LOGO,

sb podem eétar"presentes"‘ se os educadores apoiarem as cri-
ancas a tomar consciéncia dos erros cometidos(evitando a sua
correccao automhtica,por tentativas e erros),a descentrar-se
(simulando a posicado e deslocamento da tartaruga quando o
seu referencial nio coincide com o da crianca) e a planifi-
car e integrar procedimentcs.Por isso mesmo,a necessidade de
um acompanhamento cuidado da actividade de programagao por
parte das educadoras torna-se crucial nesta versao simplifi-
cada.Nao foi,no entanto,esta a atitude geralmente manifesta-
da pelas educadoras ao longo da experiéncia .As suas inter-
accdes com as criangas foram.esporfdicas e pontuais e adqui-
riram sobretudo a forma de instrucoes ds criangas(dizer co-
mo fazer e perguntar o que quer ou vai fazer a seguir) e de
incentivo(apoio & prossécugéo da actividade '"muito bem"dei-
xa l4,para a prdxima fazes melhor",nada acrescentando & proé-
pria actividade de programagao).

Interacgdes que provocassem a reflexao das criancgas so-
bre a sua prdpria actividade de programag¢ao(pedir explicacgoes
sobre o porqué das coisas,do que Jj& tinha oéorrido e sobre-
tudo do que ocorreria se...,dar explicagGes,fornecer o por-
qué do que ocorreu ou poderia ocorrer se...)estiveram prati-

camente ausentes ao longo da experiéncia(cf.capitulo VIT,

Pp. 182-186),0ra & sobretudo este tipo de interacgao que per—
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mite & criang¢a tomar consciéncia da razio de erros cometi-
dos e de certos passos dados pela tartaruga no écré,nomea—
damente quando o seu referencial ndo coincide com o da cri-
an¢ga,o que pode favorecer a descentracao cognitiva.

Também registamos poucas situagoes de planificagéo cui~
dada da actividade no computddor.0Os planos consistiram fun-
damentalmente em desenhos livres que as criangas desejavam
realizar no computador.E mesmo com esta planificaqéo rudi-
mentar,a tomada de consciéncia da inadequacao entre o planeado
e 0 vealizado nao foi suficientemente explorada(cf.capitu-
lo VIT,pp.175-177).

Nao foi,contudo,por acaso que se usou a versido LOGO
INSTANT.Criangas do pré-escolar,sem contacto prévio com 0
computaéor,néo podiam certamente iniciar esta aprendizagem
com uma versdo mais complexa.Parece-nos,contudo,com base na
experiéncia aguirida,e tendo em conta as reacgoes manifesta-
das por algumas criangas,que serf necesslrio articular,enm
futuros trabalhos e em casos da introducao do computador no
pré-escolar,as duas versdes LOGO,podendo as criangas que
atingiram o nivel ITI e mesmo as do nivel II na prova LOGO
INSTANT,usar,simultfnea ou alternativamente,a versdo mais
elaborada(LOGC -~ LPA ou LPB).

Estas duas versOes mais ricas do gue a por nds utiliza-
da ,necessitam igualmente de um trabalho empenhado,continua-
do e reflectido do educador junto das criancas.A “varifvel"

educador,confirmou-se como um factor crucial para as apren-
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dizagens que as criangas efectuam com esta linguagem de pro-
gramacao(l).

Para usar wia férmula algo simplificada podemos dizer que
para um ambiente inform&tico poder mobilizar e eventualmente
acelarar o processo cognitivo,2 necesslrio gue a crianga pro-
grane efectivamente a mAquina enm interacgao com os colegas

e 0 professor.

2 - Respostas encontradas relativamente ds hipbtesss

-

secundérias do trabalho

a)A sub~hipétese de que o tempo de programagﬁo e a
j& referida nobilizagdo do processo cognitivo mantinham uma
relagao directa,parece tendencialmente confirmada,embora sem
expressao significativa.

O teste estatistico aplicado nesta prova(o Coefici-
ehte de Correlagdo Bisserial por Pontos) mostrou que as cri-
angas gque mais tempo programaram obtiveram melhores resulta-
dos,designadamente nas provas da translagao dos quadrados(ima-
gem mental),da conservacao das quantidades discretas(estru~
turacao ldégico-matembtical e da lateralidade.,

Mas como referimos jé,os coeficientes d= correlagdo
bisserial obtidos para cada prova revelaram~se nao estatis-

ticamente significativos( paraaws 0,05 e para &= 0,0L)

b)Uma outra sub-hipbdtese afirmava a depéndéncia en-
tre os resultados obtidos nas provas pilagetienas e as salas

frequentadas.

=

(1) Ver a este propdsito os trabalhog de (Gohen e Gueva,l9bD;
de Clements,1984;de Léron,1985; de Papert et al.,l979;§ de

Pea e Kurland ,1984,entre outros. 192




Também neste caso os resultados se revelaram contririos
B existéncia de uma relacao significativa entre as varihveis.
(teste de Fisher quer para o= 0,05 quer paraék.:0,0l)_

Contudo,como referimos nas conclusOes particulares(cf.ca-
pitulo VI ,p.155),a cala 2 onde as educadoras se mostraram &
partida mais empenhadas,alcangou melhores resultados globais
nomeadamente nas provas de conservacao das quantidades dis-

cretas e translagdo dos quadrados.

32 - A razio dz exist®ncia de resultados nio signifi-

N
(2

cativos

Tanto em relaczo & hipbtese principal como nas sub-hi-
péteses,os resultados cbtidos com &s provas plagetianas pare-
ceram apontar no sentido dua sua tendencial confirmacao.lMas en
todas elas os testes estatisticos aplicados recusaram signi-

ficénecia a esses resultados.

Tle

Q
8

Como causa explicativa desta situagao parece-nos plau-

civel ad

P

nitir gue tal se deveu & existéneia de uma amostra

D

de reduzida dimensdo(n=20 ou n=10 respectivamente para a hi-
pbtece esubfhipéteses)e o reduzido tempo de programacao efec-
tivo por parte‘das criancas envolvidas na experiéncia,

O carfcter cumulativo destas duas limitacOes impediu
que se contornasse a reduzida dimensio da amostra,com parti-
cular incidéncia na comporacao dos resultados do G.B. e do

G.Ce através de comparagdes estabelecidas no interior do
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G.E.(onde o reduzido tempo de programagao nao pernitiu uma
grande diferenca de resultados),
Centudo,evidentemente,esta explicaqao sb6 poderi ser con-
firmada reproduzindo a ekperiéncia com uma amostra mais signi-
ficativa ¢ um tempo de utilizacao do computador pelo menos

duas ou trés vezes maior(X= 30 horas por crianga)e.

L4 ~ Balango provisbrio

Parcce de qualquer modo que apesar dos condicionalismos

desta experiéncia - tempo de programagéo reduzido,ambiente

i}

n

nao nuito estimulante,versfo simplificada da linguagem LOGO

- o0s resultados obtidos pelas criangas apontam para as possi-
bilidades desta linguagem estimular o desenvolvimento natural
do processo cognitivo,

Se as criancas tiverem oportunidade de utilizar mais tem-
po e efectivamente a mlquina,num ambiente instrutivo estimu-
lante(em termos de planificagao das actividades e do tipo de
interacgbes que se gerarem & volta desta actividade,com os
colegas mas sobretudo com os educadores) e se puderem usufru-
ir de um ambiente inform&tico enriquecido(com mais de um com-—
putador por classe,com virias versces da lihguagem LCGO para
utilizar simultfnea ou a2lternativamente) os resultados talvesz
ahuhﬂi‘uma outra expressao.

Un outro aspecto a salientar & o de gque o tempo e empe-
nhamento manifestado pelas criancas na actividade de progra-

magao permitiu atingir o nivel mais elevado na prova LOGO
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INSTANT,ou seja,as criangas qus Mals tempo programaran e mais
empenhanento manifestaramn 2o longo da experiBncia, foranm pr%-
cisamente aquelas que mais mestria adquiriram na actividade

de programagao.%as o resultado mais interessante esté na re-
lacao que parece existir entre a mestria adquirida nesta acti-
vidade e a mobilizacado estrutural do pensamento(ou 8eja, as
crisncas que atingiram © nivel mais exigente na prova LCGO
Tnestant aplicada foram as que en geral obtiveram melhores
resultados nas provas piagetianas,situando-se nos niveis IT

e ITI).

5 — Pistas para futuras investigacoes

Tntre as pistas sugeridas por esta investigagéo deg—
taca—-se a necessidade de avaliar outros %féitos da activida-
de de programagéo no desenvolvimento cognitivo,designadamen-—
te em aspectos relacionados com estratégias de planificacgéo
Como referimos,sd no final da investigacao nos foi possivel
entrar el contacto com uma prodva que permitiria avaliar este

aspecto (que esth directamente relacionado com trés dos
principios de base em que acenta esta linguagem informética-

- as nog¢des de procedimento,de recursao e de bug-debbuging).

OQutro aspecto a merecer.a atencdo em futuras investi-

gagdes,que nio pdde ser adequadamente trabado neste estudo,
& o da transferdncia das aprendizagens adquiridas na activi-
dade de programagao em LOGO a outros contextos de aprendiza-

gem,sobretudo enm dominios nao directamente relacionados com
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0 ensino.Embora a mobilizacao estrutural do pensamento

,tendencialmente sugerida pelos resultados,8eja j& um cri-

térip que permite supor uma: nao rigidez das aprendizagens
realizadas pelas crisncas nas suas interacgtes com a maqui~
na,ela devéré ser confirmada(que nao foi o caso do nosso tra-
balho)e sobretudo testada com recurso aos critérios de base
para se alirmar a mobilizaqao estrutural do pensamento,ou
seja,a sua permanéncia temporal(o que exigiria que se reali-
zasse um segundo pbs-teste algum tempo apbds o primeiro) e a
sua transferéncia para tarefas similares &8s constantes na
actividade de programacgao, agora aplicadas a outros con-
textos.

Um modelo de avaliacao dos efeitos cognitivos mais com-
plexo do que por nbs foi utilizado,integraré também,numa di-
mensao menos inc¢idental,todo o envolvimento da actividade de
programacao(a riqueza do ambiente instrutivo da classe na
sua glcobalidade,o ambiente da actividade de programagéo em
particular e o modo como as educadorag geTrem,organizam e in-

tegram esta actividade no contexto das outras actividades da

classe),

6 -~ Perspectivas

Os resultados obtidos,apesar dos condicionalismos e li-
mitagles que J& referimos,parecer—nos Qiteis para o estudo da
introdugac dos computadores no pré-escolar,irea em gque abun-

dam as opinioces tebrico-ideolbgicas e escasseiam as investi-




gagoes empiricas,sobretudo no nosso Bals,que tem naturalmente
particularidades culturais em relagao a outros,nomeadamente
os palses de expressao anglo-saxdnica,de onde em geral pro-

v&m os resultados de investigacles deste tipo.
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INDICE DE ANEXO0S

ANEXO I

ANEXO II

ANEXO ITII

ANEXO IV

Modelo de ficha de caracterizagao da Instituigao

: Modelo de protocolo estabelecido entre a Insti-

tuicao e o Nilcleo do Projecto Minerva da Faculda
de de Psicologia e de Ciénciasda Educagao da Uni

versidade de Lisboa (N.P.M.-F.P.C.E.-U.L.)
Modelo de guioces das entrevistas

IIIl: realizadas junto das educadoras no inicio
da investigacgao

TII“: realizadas junto das educadorasno final da
investigagao

III”: realizada junto do director da instituicao

no final da investigagao

: Provas aplicadas &s criangas do grupc de contro-

le e do grupo experimental no pré%este e no pdg-

-teste
IVl: conservagao das quantidades discretas
IV2: imagem mental. a translagao dos quadrados

IVB: lateralidade: prova de descentracao
prova de lateralidade gradfi-
a e usual
Iv4: estruturagao do tempo
Vo, estrutneagaordo espago
IV : entrevista sobre o computadbr (realizada jun
to das criancas do grupo experimental, 86

no final da investigacao)

IT



7, prova sobre LOGO INSTANT ( realizada junto

InY
das criancgas do grupo experimental,sé no fi

nal da investigagao)

ANEXO V : Versoes LP utilizadas

Vl: LPT - 1& versao

V2: LPI - 2& versao

ANEXO VI : Quadros de registo utilizados na sala pelas edu-
cadoras e/ou pelas criancas

VIl: Quadros de registo de actividades

VIQ: Quadro de registo de actividades-computador
VIB: Registo do tempo de actividade-computador ./ .

crianca

ANEXO VII : Exemplos de trabalhos realizados pelas criangas

no computador

AVEXC VITI :Quadros dos comandos primitivos da linguagem LCGO

THSTANT o LCGO LPAjilustrados pelas criangas.



ANEXQ I : MODELO DE FICEA DE CARACTERIZACAO

DA INSTITUICEO



0 modelo de ficha de caracterizscao da instituigao foi cons-
truido com o objectivo de recolher os elementos estruturais
gue nos permitissem ter uma vigao mals clara do tipo de ins-
tituicao onde iriamos trabalhar.

Esta preocupacgio de recolher elementos sobre a instituigao
advém do facto de estarmos conscientes de como os aspectos es
truturais interferem na dinfimica educativa e no préprio de-
senvolver do trabalho de pesquisa.

A ficha estd organizada em grandes &reas de recolha de ele-
mentos (dados de identificacao, caracteristicas do edificio
e espacos, tipo e capacidade das instalagoes, mobilidrio, ma
terial educativo, horaric de funcicnamento, quadro de pessoal,
criancas, participagao dos pais, gest@o,e formagao do pes-
soal), que nos pareceram/parecem essenciais para cazracteri-
zar estruturalmente cualquer instituicao educativa,com as de
widas adaptagoes a cada situagao especifica.

0 preenchimento da ficha foil realizado numa conversa-entre-
vista com a coordenadora da instituicao.

¥ de salientar que, devido & permanéncia regular da autora
deste trabalho na instituicao, os elementos da ficha foram
complementados com informagoes fornecidas pelo pessoal da ing
tituigao durante as vérias conversas informais ac longo da

investigagao e por observagoes informais.



MODELO DE FICHA DE CARACTERIZACAO DA INSTITUIGHO

1. DADOS DE IDENTIFICAGAO

l.l' Nome & ® 6 © & 6 0 0 © P & 0 € ¥ U P O S O €& O F O O 00 &P O OGO Hp G G S O O S & 0B B CE O O S O O p -
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ANEXO IT

MODELO DE PROTOCOLO ESTABELECIDO ENTRE
A INSTITUIGAO E -0 NUCLEO DO PROJECTO
MINERVA DA FACULDADE DE PSICOLOGIA E DE
CIENCIAS DA EDUCAGAO DA UNIVERSIDADE DE

LISBOA (N.P.M.-F.C.E.-U.L.)



0 modelo de protocolo debcolaboragéo entre a instituicao e o
Ndcleo do Projecto Minerva da F.P.C.F.-U.L. fol elaborado cam
base no modelo utilizado pelo Ndcleo do Projecto Minerva  do
Departamento de Educacao da Faculdade de Ciéneias da Univer-
sidade de Lisboa (actualmente constitufdo em Pdélo).

Tste protocolo fei acordado entre as duas partes -envolvidas
no infecio do trabalho de investigagéo no terrenoc.

Como em qualquer contrato de colaboragac, necste protocolo es
t30 descritos o &mbito e objectivos do trabalho a desenvolver,
as obrigagoes e direitos de cada uma das partes, bem como a

validade do mesmo.,




PROTOCOLO DE COLABORAGAOQ
entre o
NUCLEO DO PROJECTO MINERVA DA FACULDADE DE PSICOLOGIA E DE
CIENCTAS DA EDUCACAO DA UNIVERSIDADE DE LISBOA (N.P.M.-F.P.

CUEI_U.LI)‘EAIillll.vllll.....ll.tiiI.‘.lll

Artigo 1
(Ambito e Objectivos)

1. O presente protocolo egtabelece as normas de coope-
ragao entre o Nidcleo do Projecto Minerva da‘Faculdade de Psi
cologia e de Cidncia da Educacao da Universidade de Lisboa e
G ceescsssssccscesescsssesecsessas

2. Os objectivos do presente protocolo sa0:

a) Desenvolver um projecto de investigagao sobre os
efeitos da introducao e da utilizacao de micro-computadores
no ensino pré-escolar.

b) Desenvolver a colaboragao entre as instituigoes

de ensino universitério e as do ensino pré-escolar

Artigo 2
(Condigbes a Satisfazer pelas Escolas)
Sao condigoes a satisfazer pelas escolas

a) Que exista, o interesse declarado em participar
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no projecto da parte dos educadores.
b) Que os respectivos orgaos de gestao se mostrenm
verdadeiramente interessados em criar as condigoes necessé-
. A . .
rias para o &xlio do projecto.

c) Que sejam criadas condicoes de segurancga do ma

terial emprestado.
Artigo 3

(Responsabilidades do NPM-FPCE-UL)

fompete ac N.P.M.-F.P.C.E.-U.L.

a) Coordenar cientificamente o projecto

b)Efectuar accoes de formagao dbs educadores en-
volvidos no projecto

c)Ceder, a titulo de empréstimo, o equipamento in
formdtico indispensdvel para a prossecucao do projecto de in
vestigagao

d) Facultar a todos os docentes e técnicos da Es-

cola og rTesultados do trabalho realizado.

Artigo 4

(Responsabilidades da Direccac da Escola)
A Escola, através dos seus orgaos de gestao compe
te:

a) Indicar og nomes dos educadores interessadosemn

colaborar no projecto

b) Indicar asg formas concretas de como se podem
materializar ag restantes condigoes expressas no Artigo 2

¢c) Permitir a livre observagao por parte dos in-
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vestigadores do NPM-FPCE-UL do desenvolvimento das activida-
des escolares relacionadas com a utilizacao dos computadores
e das criancas nelas envolvidas.

d) Ceder as instalacdoes da Escola, e o respectivo
equipamento especifico para acgdes de formagao a desenvolver

pelo NPM-FPCE-UL, planificadas com a devida antecedéncia.
Artigo 5

a) Os educadores indicados na alinea a) do artigo
J deverao ter nos seus hordrios um periodo bemcdefinido péra
poderem participar nas accgbes de formacao a desenvolver pelos
membros do NPM~-FPCE-UL envolvidos no projecto.

b) A estes educadores compete colaborar com os in-
vestigadores e membros da equipa do Projecto do NPM-FPCE-UL
na observacao e registo das impliracoes da utilizagao dos mi

cro-computadores
Artigo 6

(Do material)

Do material colocado na Escola serd feita uma re-
lacao discriminativa, ficando uma cépia em poder desta e ou-
tra em podes do NPM-FPCE-UL

Artigo 7

(Validade)

1. 0 presente protocolo & vdlido a partir do ano lec
tivo 1987/88, sendo automidticamente prorrogado se nao: for

denunciado por qualquer das partes.
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2. Qualquer das partes reserva-se o direito de revo-
gar uniteralmente o presente protocolo sempre que o espiri-

to e a letra do mesmo sejam violados.

3. 0 termo do presente protocolo implica a devolugao
imedista por parte da Escola de todo o equipamento, progra-

mas e documentacdo entregues & sua custddia.

Pelo Ndcleo do Projecto Minerva da Faculdade de Psico

logia e de CiBncias da Educacao da Universidade de Lisboa

Pela Direccao da Escola
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ANEXO III : MODELO DE GUIOES DAS

ENTREVISTAS




Os modelos de guioes de entrevistas que se seguem constituem

uma estrutura de elementos sobre os quais centrar a atencao

do entrevistado, facilitando ao entrevistador aaberdagem dos

assuntos sobre os quais deseja recolher elementos. No entan-

to;, o entrevistador, devendo embora iniciar cada entrevista

obrigatoriamente pelo primeiro bloco, terd o cuidado e a fle

xibilidade para nao sobrepdr a estrutura subjacente ao guiao

da entrevista ao racioccinio e discurso do entrevistado.

Os guioes destinados &g educadoras.e ao director da institui

¢ao apresentam-se organizados por blocos ou dres temdticas,

em relagao aos quais se indicam: os objectivos do bloco, al-

guns tépicos a nele serem desenvolvidos, e alguns exemplos de
questoes a fazer dentro de cada bloco.

Os blocos de entrevistas a realizar junto das educadoras no

inficio da investigagéo sao, obviamente, diferentes dos blo-

cos das entrevistas a realizar no final, pois foram construi
dos com objectivos diferentes. No inficio visava-se recolher

elementos que - a par de outros dados recolhidos por intermé

dic da observagao e de conversas informais - permitissem ca-

racterizar o percurso académico e profissional das educado-
ras, a sua prdtica actual, a relacao entre a formagao tédwi-

ca e a prética, e as expectativas face & experiénecia a reall

zar. No final procurou-se recolher elementos sobre a prdpria

experiéncia realizada que permitissem detectar o grau de sa-

tisfacao das educadoras, as dificuldades sentidas, os aspec-

tos que deveriam ser modificados e o modo como ae criangas resg
giram e evoluiram.

Foi nesta mesma linha, balango da experigdncia, que fol cons

XXT



trufdo o guiao da entrevista a realizar junto do director da

instituigao.
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IIIl: A realizar junto das educadoras no

infcio do trabalho de investigacao



Modelo de guiao da entrevista a realizar junto das educadoras

no infcio do trabalho decinvestigacgao

egitimacao

Q. I

a entrevista
e

motivacdo

do entrevis-

t

ado

legitimar a entre-
vista

e

motivar o entrevis
tado

recolher elemen-
tos sobre o per-
curso académico
e profissional
da educadora
recolher elemen-
tos sebre a pre-
disposicdo. para

ser educadora

I I
E ASSUNTOS A ABORDAR E OBSERVACOES |
U b i
i | i
- informar, nas suas linhas ge-1 i
i rais, a inserc¢do da entreyig—i i
i ta no trabalho a realizar:t;gi i
| . . P i |
i balho de investigac@o para iresponder de |
i dissertagdo de mestrado sobre) . |
! _ _:modo preciso, |
E os efeitos pedagdgicos e Efaiibreve e escla—i
E tos no desenvolvimento SOClO_:recedor, a to-i
i ~cognitivo das criangas da 'das as pergun—E
E introducdo e utilizagdo da ltas -da:, edu i
! linguagem LOGO na sala de | cadora ‘= sem. |
| actividades | |
! :desviar dos !
i— pedir a colaborag&@o da educa iobjectivos do i
i dora ., formulando que a fi- 'hloco !
! delidade do trabalho depende E i
i das informacdes prestadas i 3
i~ assegurar o cardcter confi- E E
i dencial das informagbes pres i i
E tadas E i
E— assegurar a insercdo -dds, i ;
i' educadoras, no trabalho de S E
! investigacdo a realizar i i
i | l
e e e e e e e pom—————————— e -
I ] |
| | . |
- pedir & educadora para falar 1 08 tdpicos ex- |
E sobre a sua formagéo anterioripressos neste i
i (inicial e em servigo) e ibloco e nos i
i qual delas teve/tem mais pe- iseguintes coqgi
E so na pratica que realiza Etituem pontos E
E (qual delas lhe foi/é mais Ede partida & E
5 Jtil?) | elaboragdo das |
| |
E Eperguntas, as i
| Equais depende- |
[
! rdo em dltima |
i | i
g linstancia das |
] I |
! | caracteristi- |
I | i
: | cas da entre- |
1 |
E lvista e do en-|
i | travistado i
U b mm e ;



(continuacédo)

Modelo de guiao da entrevista a realizar junto das educadoras

no inicio do trabalho de investigagdo (continuacgio)

.reoolher elementos
que.permitam esta
‘belecer relacdo
entre formagdo ted
rica e a pratica
pedagdgica actual
.recolher elementogd
gue permitam ca;gi
cterizar a opiniéﬁ
da educadora sobré
a sua formacéo

(inicial e em ser

e funciona-

edagdgica’

|
1
1
1
|
|
vigo) |
]
I
1
I
|
|

os da prética pe-
agdgica para a pg
er caracterizar

em termos de prin

ue a orientam,fi-

alidades que pre-

T
s
t
d
d
(
cipios e valores
q
n
T
ganizag&o e funcio
n

|
i
i
I
I
|
]
I
i
i
t
i
|
I
|
|
|
1
1
1
i
;
endem atlnglr/or—:‘

|
I
:
amento da prétlca:
I

|

|

1

i

i

i

|

|

|

|

[}

i

{

i

1

. pedir & educadora para falar
do porqué da escolha da sua
profiss@o (o que a levou a
escolher esta profiss&o?
Como iniciou? H4 quanto tem-

po trabalha com criancas,etc)

. pedir a educadora para falar
sobre as suas principais preo
cupagdes como educador, sobre
0 seu grupo de criancas e O
gue pretende alcangar com o
trabalho que realiza junto
delas (o que pensa que ganham
as criangas pelo facto de es-
tarem donsigo? Quais as suas
principais preocupacfes como
educador? Quais os objectivos

que pretende atingir?)

U A VU SV S



Modelo de guiao da entrevista a realizar junto das educadoras

)

no inicio do trabalho de investigagao (continuacho

Ittt [ Bttt
| BLOCOS |  OBJECTIVOS E
R 4 ___________________
|
|
|
i
C i
i
(continuagéo)i "
|
|
1
1
!
]
I
I
|
i
1
]
i
t
————————————— o ey
| |
1 : |
5recolher elementosi
D isobre aspectos da i
Eprética educativa |
jAvaliacdo e i |
I Ipara a poder carag |
l . . [l
iplanificagdo Eterizar (em termoss
| ’y .
:da pratica ide planificacdo e E
| .
jeducativa Eavaliagéo das E
Eactividades) E
| |
| |
_____________ S
E recolher elementos
‘ sobre a predisposi
Expectativas ¢do da educadora
para a investiga-

(introducéo da mi-
cro-informdtica

J
]
|
|
|
|
|
!
I
|
|
i
I
|
]
|

¢do a realizar '
|
|
1
]
i
i
|

na sala de aula) |
i
t
|
|
|
|
i
|
|
|
|
|
|

L
]
|
|
|
1
I
|
|
:
| balho com as criangas (horas
1
|
{
|
1
|
I
]
i
|
|
I
i
I
!

solicitar a educadora para

famar de um dia tipo de tra-

de entrada e saida, refeicses,
actividddes, recreio/activi-

dades realizadas, etc)

solicitar a educadora para fa-

lar sobre a planificagéo e ava

liag&o das actividades que
realiza com as criangas (Como
planifica a sua actividade?
Quando?

E como a avalia? Com quem?

Quando?)

pedir a educadora para falar
sobre o computador e o modo
Como o vé&?

Solicitar para falar sobre‘as
possiveis vantagens e/ou des-
vantagens de introduzir o com

putador na sua sala?
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IIIQ: A realizar junto das educadoras

no final da investigagao



v

Modelo de guiao de entrevista a realizar junto das educadoras

no final

Legitimagéo

B

da entrevis
e
mativagéo
do

As educadoras

experiéncia

da investigacao

tos de avaliagdo

da experiéncia

realizada (do pon

to de vista das

educadoras, como

educadores)

1 OBJECTIVOS i ASSUNTOS A ABORDAR
1: ___________________ L ——————————
! .
| - informar, nas suas linhas ge
:Legitimar a entre rais, a inser¢do da entrevis
vista e motivar ta no trabalho realizado
0 entrevistado - pedir a colaboracdo da educa
dora, formulando que a fide-
lidade do trabalho depende
das informagdes prestadas
- assegurar o cardcter confi-
dencial das informacgdes
- recolher elemen-| - pedir & educadora para fazer

um balanco da experiéncia
realizada, tendo como refe-
réncia o seu trabalho (difi-
culdades sentidas, vantagens,
etc.) A

| breve e escla-
recedor,a todas
as perguntas
da educadora
sem desviar
dos objectivos

| do bloco

os tdpicos expres-
sos neste bloco e
nos seguintes,
constituem portos
de partida para
elabaragéo de per
gutas, as quais
defenderdo em Ul-
tima insténcia
das caracteristi-

e do aﬂxevﬁﬁmdd

C
fs criancas
e o computa-

|
|
i
i
1
1
|
|
|
|
i
i
1
1
|
|
i
i
1
|
|
{
i
|
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Modelo de guiao da entrevista realizada junto das educadoras

no final da investigacao (continuacgao)

|
|
1
I
I
!
i
I
I 0
Expectativas| tivas das educadaras | desvantagens, se conseguia
3
I
|
|
1
I
]
i
|

- recolher elemen-

| | ! |
BLOCOS ! OBJECTIVOS ! ASSUNTOS A ABORDAR ! OBSERVACOES l
_____________ S U S
: : : |
I- recolher elemen- |~ pedir & educadora para falar | |
| 1 1 I
D | tos sobre as modi] das alteragdes que suscitou a; !
| _I | 1
0 computador‘ ficagBes ocrridas| introdugdo do computador na | !
1 1 ! I
.__! na vida da classe] vida e organizagdo da classe ; !
€ a organiza,; i ! ] |
< . ! devidas & introdu] ' !
¢c8o da vida | —1 | :
| ¢8o do computador| ' :
! | 1 I
da classe I- recolher elemertos| - pedir & educadora para falar | !
| 1 1 [
| sobre a integragio] da ligagdo do computador com | }
] t ! |
! do computador na | as restantes actividades e | !
| t | |
! vida da classe | vivéncias do grupo ! !
-------------
l
t
i
|
1

i |

! {

- pedir & educadora para falar | !
§ 1

tos sobre as expecta-! sobre o computador: vantagens, " !
] | I

|

!

(comparando com as continuar a trabalhar sem co '
|

1
l
i
expectativas iniciais} putador na sala, etc.)
i
1
1

No final da entrevista, fol pedido a cada educadora para
preencher a grelha de actividades que se segue. Esta gre
lha foi construida com o objectivo de perceber o lugar
que ocupam as actividades realizadas no computador em rg
lacao as restantes actividades existentes no jardim de.in

féncia (do ponto de vista do educador).
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ACTIVIDADES DISPONIVEIS A SALA

A lista de actividades

4 .
ponivel na sala para ag criancgas
CEEER: gereln

rag, hd algumas que sao

que

partilhadas pelas criangas

e » .
se segsue, & a que esta dis

realizarem. Apesar de todas

e educado

mais da iniciativa da educadora (pro

nostas pela educadora) e outras mais da iniciativa das crian

cas (sendo elas que

as

114 também alesumas actividades que sao realizadas

todo o

QUEeNo s

T ’ . - .
Tanbénm neste conjunto de actividades hi

educadora sosta mais de realisar e/ou apolar o

ta menos.

» A o K
Assinale a frente

ciativa da educadora on

0 grupo ou individualuente/pequen

dades de que costa mals e menos,

iniciativa da cducadora =

iniciativa da crianca =
Todo o grupo =
Individualmente =

Pequenos grupos

Gosta muito = 5
Gosta = 4
Indiferente = 3
Mao gosta = 2

i
=

Mao posta nada

de cada
da crianga, se &

108

acolhem espontaneamente

cOTm

prupo e outras pelas criancas individualmente ou em pe-

. A .
TTUPO S (duas, trés ou quatro eriancas).

aloumas que a
outras que Fogo-
actividade se ¢ mais da ini
realizada para todo
AP0 8,

quals as activi-

tendo em conta que:

I.F.
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IIIB: A realizar junto do director

no final da investigagéo




Modelo de guiao a realizar j

no final da investigacgao

]
i BLOCOS ! OBJECTIVOS
EE——— N
I 1
I |
| 1
| ;
B :
Legitimacdo |lLegitimar a entrevista
] t
!da entrevis- |e motivar o entrevis-
| 1
ita tado
| |
I

]
imotivagdo !
| !
'do entrevis- |
f 1
Itado !
| |
| 1
| I
1 ]
i |
! 1
| ]
i |
! i
I i
i ]
i |
| 1
| 1
| I
1 |
| |
[T L e
f i
| |
: | - recolher elementos
| i
i B | de avaliag@o da exp?®
| |
} I realizada ao nivel
iAvallagao i de:
! a I
! da exp. | . trabalho realizado
I |
i ! no computador
{ 1
E E . generalizacdo ao
l ! resto do trabalho
i t
| ! . mudangas no traba-
| i
| ! lho das educadoras
i 1
| |, restante pessoal
] |
{ I da instituicdo
e ———— e e e e e e e e o et

recolher elementos so-
C .
bre as expectativas do

Expectativas

entrevistado face ao

trabalho desenvolvido

unto do director da instituicao

- informar, nas suas

linhas gerais,a in- iresponder de um modo

T
sergdo da entrevis- ipreciso,breve e escla-
T

ta no trabalho rea- ecedor a todas as

lizado iperguntas do entrevis-
|
i
do entrevistado,for—;objectivos do blaoco

- pedir a colaboracdo!tado sem desvios dos
mulando que a fidelil

dade do trabalho de
pende das informa-

¢Oes prestadas

- assegurar O carédc

ter confidencial das

B e

informagGes

b e v o e e e e i e o }
| I
| | i
| - pedir ao entrevista |os tépicos expressos |
1 | !
! do para fazer um I neste bloco e nos se-
1 ! . . !
! balango da exp? rea | guintes,constituem ;
! . - I . i
! lizada ao nivel de: |pontos de partida para)
| | - i
- trabalho no compy |a elaboragdo de per- !
| | . i
! tador I guntas,as quais depen-!
[ ‘ [ s . |
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I [ . .
: lho das educadoras! tancia,das caracteris !
] [ . [
! - restante pessoal |ticas da entrevista |
) . . . e ! . [
: da instituic&o i e do entrevistado !
|
, l
| |
1 |
| I
| |

____________________________________________ ]

- pedir ao entrevista
do para falar da
exp? realizada: se
correspondeu ao
que esperava,vanta
gens e desvantagens

da exp?,modifica-

R T

cOes a introduzir...



ANEXO IV : PROVAS APLICADAS AS CRIANGAS

E CRITERIOS DE AVALIAGAO




0 conjunto de provas gque se segue foi passado &as criangas do
grupo experimental (G.E.) e do grupo de controle £G.C.) no
infcio (preteste) e no final (posteste) da investigacao (com
excepgao da prova LOGO INSTANT - sé passada no final &s cri-
angas do G.E., e da entrevista sobre o computador - passada
no inicio e no final da investigagao &s criancgas do G.E.).
As provas que visavam avaliar os efeitos da utilizacao da lin
guagem LOGO na aprendizagem do tipo estrutural ( mobilizagao
das estruturas cognitivas das criancas), sao todas de inspi-
racgao Piagetiana, ou melhor, t8m como suporte tebdrico.uma con
cepgéo Piagetiana do desenvolvimento cognitivo da crianga.
930 elas: a conservacgao das quantidades discretas de elemen-
tos; a imagem mental-translacao dos quadrados; a lateralida-
de-prova de descentracao; a estruturagao do tempo; e a estru
turagao do espacgo.

A prova de lateralidade-descentracao foi .complementada com
uma prova inspirada nos trabalhos de Margarita Auzias (1975)
sobre a lateralidade gréfica e usual nas criangas de 5 a 11
anos.

Os efeitos da utilizacao da linguagem LOGO na aprendizagenm
do tipo ndc-estrutural (aprendizagem no sentido estrito - de
procedimentos) fol avaliado por intermédio de uma prova cons
trufda com base nos trabalhos de Campbell, Fein, Scholnick ,
Schwartz e Frank (1986), sobre o assunto.

A entrevista sobre o computador (realizada no infcic e no fi
nal da investigagdo), foi por nés elaborada com base nos tra
balhos de vArios autores (salientando-se os trabalhos de Tur
Kle, 1980, 198,) sobre as expectativas e percepgao que as cri

angas tém dos microcomputadores.
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ANEXO IVl : PROVA DE CONSERVAGAO DAS QUANTIDADES
DISCRETAS (NUMERO ELEMENTAR) E CRITE

RIOS DE AVALTACAO




CONSERVACKO DAS QUANTIDADES DISCRETAS (N9 elementar) (Inhelder

Sinclair e Bovet, 1974) (1)
MATERIAL: 20 fichas vermelhas (botoes, sugus)

20 fichag azuis (botoes, sugus)

PROCEDIMENTO

1% parte 0 experimentador dispoe em fila sobre a mesa 6
a 8 sugus duma cor e pede & crianca para compdr uma colec-
cao equivalente em termos numéricos com sugus doutra cor.

" PSe a mesma coisa, tantos ..., o mesmo nlmero, nem mais

nem menos e.."

(deixar a criancga realizar o pedido. Se a erianca nao con-
segue fazer espontaneamente a correspondéncia termo a ter-
mo; o experimentador dispoe oOs elementos‘em<correspondén-
cia termo a termo, e assegura-se que a ~crianga considera
correctamente a equival@ncia das coleccoes) " H4. a mesma
coisa, tanto ..., o mesmo niUmero ..., nem mais ‘nem me-

nos.!.7 "

28 parte a) O experimentador modifica a dispesicgac das duas
coleccOes afastando os sugus duma e juntando os sugus da
outra, de modo a fermar uma fila mais comprida do que ou-
tra.
Ve » hY
" HA a mesma coisa, tantos ..., O Mesmo NUMEIr0 ..., nNen
mais nem menos, o que achas? " " Como adivinhaste? Por-

que? "

(1) Esta prova foi elabarada pelas autoras com base na prova de Piaget e Szeminska de 1941
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Se a resposta & conservante o experimentador contra~argu-
menta: " Olha como esta fila é comprida, nao haverd nela
mais sugus? Um menino disse-me que havia. O que achas? "

Se a resposta nao.é conservante, o experimentador lembra
a correspondéncia inicial " Lembras-te. tinhamos colocado,
4 bocado, um sugu vermelho diante de cada azul, entao um
menino disse-me que havia o mesmo niimero de sugué verme-

lhos e azuls, o que achag? "

b) 0 experimentador pede & crianca para contar os
sugus azuls, escondendo com a mac os sugus vermelhos.
" Quantos sugus tenho debaixo da minha mao? Sabes? Como a

divinhaste? "

3% parte a) 0 experimentador refaz a correspondéncia ter-
mo a termo " HA & mesma coisa ..., tantos ..., o mesmo ni
nerc ..., nem mais nem menos? " e coloca os sugus em cir-
culo (um cfrculo mais pequeno para uma colecgao e outro
maior para a segunda coleccgao

" E agora, hd a mesma coisa ..., tantos ..., nem mais nem
menos ..., 0 mesmo nimero? " Como adivinhaste? Porqug? "
Se a resposta é conservante o experimentador contra-argu-
menta " Um menino disse-me que nesta roda hd mais sugus
porque é maior. O que achas? "

Se a resposta nac é conservante, o experimentador lembra

a equivaléncia iniecial.

b) 0 experimentador pede 34 crianga pars contar os
. ~ .
sugus azuis e tapando os sugus vermelhos pede a crianga

para adivinhar quantos sugus fem escondidos debaixo da mao.
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" Como adivinhaste? "

Se a crianca nao & conservante perguntar & crianca " O que
deves fazer para ter outra vez o mesmo nimero de SUGUS...,

tantos ..., nem mais nem menos? "

XXXVIITI




CONSERVAGAO DAS QUANTIDADES DISCRETAS DE ELEMENTOS

CRITERIOS DE AVALIACAO

I. Nao-conservante (até 4-5 anos nas criancas de Geéneve)

TI.

Para constituir a segunda coleccao a crianca ou conta

os elementos, ou faz a correspondéncia termo a termo,
ou de um modo global, ou constitui uma configuragaoes
pacial gualquer.

Quando hé correspondéncia termo a termo ( hd igualdade
nimerica das duas colecgoes ) a crianca estd num estd-
dio ligeiramente superior (Ib) & que nao consegue essa
igualdade (Ia).

Desde que a correspondencia termo a termo é desfeita,a
crianga faz juizos nao-conservantes e a quantidade nu-
mérica das duas colecgoes & julgada em funcao do com-
primento das séries. A questao de quotidade pode ser

correctamente respondida ou nao (contar os elementos).

Condutas intermedidrias

A este nivel a crianga constitui as colecgoes por cor-
respondéncia termo a termo de elementos.
As questoes de conservagao dois tipos de condutas po-
dem aparecer:
. ~ ~
a) ou os julzos sao alternantes: conservan-
tes para uma das situagoes e nao-ccnservantes para aa

tra:
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ITT.

b) ou os juizos sao oscilantes durante cada
situagao " hi mais ... N&0 ... & a mesma coisa ...etc"
As respostas conservantes nao sao acompanhadas de argu-
mentos explicitos. A questdo da quoiidade & correcta -
mente resolvida. Uma resposta tipica neste nivel é:"HA
mais azuis (série alargada) que vermelhos ... H& 6 azu
ie e 6 vermelhos ... hd mais azuis, esta comega aqui e

esta acaba muito longe ".

Conservante (depois dos 5 anos, nas criancas de Géneve)

A invarifnecia & afirmada e justificada por um ou mais

argumentos em cada situacao.

- argumento de identidade: a formulacao des
te argumento é geralmente deste tipe " hi tantos verme
lhos como aguls porgue no principio havia um azul para
um vermelho e nio tirdmos, nem pusémos nenhum, nos des
locdmo-los ".

- argumento de reversibilidade: " Se nds pu
sessemos estes num circulo grande seria a mesma coisa,
por isso hd o mesmo ".

- argumento de compensagdc: "Bstes estao se
parados, hd muitos espagos vazios entre eles, enquanto

~ - . Pd "
os outros estao juntos, por isso & O mesmo
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ANEXO IV™ | ppoya DA IMAGEM MENTAL - A
TRANSLACEO DOS QUADRADOS -

E CRITHRIOS DE AVALIACAO



TMAGEM MENTAL - TRANSLACAO DOS QUADRADOS (Piaget, Frank e

Bang (1966)

Material : 6 quadrados azuis de cartolina com 4em de lado,
sendo 2 com um trago de lcm de comprimento como
na figura 2, 2 com um traco como na figura 3 e

2 gsem trago (fig. 1)

Fig.l Fig.2 Fig.3

\ Apresenbtacao : O experimentador coloca numa folha de papel .

branco os 2 quadrados A e B (sem traco), de modo que eles
se toquem, como na figura l.
Pede b crianga para fagzer um desenho igual aog dois quadra

dos.
Prova

Primeira parte:

a) "Este (B) vai ficar no seu lugar, vou mexer neste
(A) um bocadinho" (mostrar com o gesto do dedo in-
dicador o deslocamento lateral de A de lem para a
direita).

"Podes fazer-me um desenho dos dois quadrados depo
igs de eu ter empurrado este um bocadinho para este

lado (A)?2"

XLII



Nao se efectua o deslocamento do quadrado. Encora-
jar a crianga a "adivinhar" o resultado e repetir

a instricao se necegsario.

b) "Agora se eu deslocar um pouco mais o gquadrado (fa
zer o gesto de deslocar o quadrado A cerca de 2,5
cm para a direita) serds capaz de fazer o desenho

dog dois quadradog?"

¢) Proceder como em b) fazendo o gesto de deslocar o
quadrado A de tal modo que A fique completamente::

separddo de B.

Sepunda parte: deslocamentos simultfneos
0 experimentador coloca o indicador sobre o acuadrado
B, fazendo o gesto de deglocar simultineamente A e B

procedendo como na primeira parte, a), b) e c).

Terceira parte: translacao dos quadrados com tracos

a) Proceder como em a) na primeira parte. Pedir & cri
anca para desenhar também os tracos (utilizando os

dois quadrados da figura 2)

b) Com os quadrados da figura 3 "BEu empurro o quadra-
do (AB) até ao ponto em que os dois tragos se to-
quem; como ficam os dois quadrados e os dois +tra-

gos, queres fazer um desenho"
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TMAGEM MENTAL - A TRANSLAGAO DOS QUADRADOS

CRITERIOS DE AVALIAGAO

1. Condutas pré-operatdrias - A IMAGEM COPIA (IMAGEM ESTATICA)

(realizada a partir dos 5, 5A nas criancas de Géneve)

As criancas realizam o desenho cépia exactamente como o mo
delo com um quadrado colocado por cima de um outro (o lado
superior deste adajacente ao lado inferior do primeiro). A
partir do momento em que lhe & pedido para antecipar ligei
rogs deslocamentos do quadrado superior, a crianca ou dese-
nha os quadrados na sua posigao inicial, ou ao lado um do
outro ou estreita o quadrado superior (mével) ou ainda alon
ga: o inferior, de modo que o quadrado deslocado ngo ultra

passe as fronteiras do outro.

2. Condutas intermédias

As criancas antecipam as deslocacoes do quadrado numas si-
tuagdbes e noutras nao. Numas situagoes estreita, o quadra-
do superior (mével) ou alonga o inferior, de modo a que o
quadrado deslocado nao ultrapasse as fronteiras de outro,e
noutras situacgoes desenha os dois quadrados na posigéo em
que ficariam se se realizasse a deslocacao (antecipagéo do

deslocamento)

3, Condutas operatdrias - REPRESENTAGAO IMAGINADA (IMAGEM AN-

TECIPADORA) (realizado a partir dos 7 anos e mesmo depois

nas criancgas de Géneve)
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A crianga antecipa todos os deslocamentos dos quadrados
(s6 o superior de lcm, de 2,5cm e de 1l0cm e dos dois em

simultfneo).
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ANEXO IV3 : PROVAS DE LATERALIDADE E CRITERIOS

DE AVALIACKO



’ 1
PROVA DE LATERALIDADE - QUESTIONARIO - ENTREVISTA (1)

0 examinador estd em frente da criancae vai introduzindo (pg
la ordem indicada, embora adaptada as respostas de cada cri-

anga) o seguinte conjunto de questoes:

1. Sabes qual é a tua mao direita? e a esquerda? e porque di

zes que essa é a tua mao direita e a tua mao esquerda?

2. Com que mao pegas no lépis, no pincel para escrever, dese
nhar e pintar? E com que mao pegas na colher para comer a
sopa? E a mao com que pegas na tesoura para cortar papel?

Porque é que usas essa(s) mao(s) para escrever/pintar/de-

)

(2
senhar, comer a sopa e cortar?

. 2 . .
3. Agora gostava que me dissesses qual & a minha (referindo-
-gse ao examinador) mao direita? E a esquerda? E porque di
zes que essa é a minha mao direita e esta a minha mao es-

querda?

(1) Este questiondrio —entrevista foi construido com base
nos trabalhos de Piaget e Inhelder sobre o trabalho de
descentragao realizado pela criancga na passagem do es-
t&dio pré-oparatbdrio para o operatdrio.

"G primeiro obstéculo & operacaoc é a necessidade de re-
construir num novo plano,o da representagdo,o que j& es—
tave aaquirido no plano da accdo(...)eEsta reconstrucio
comporta um processo andlogo ao descrito por nds no pla-
no sensdrio-motor:a passagem de um estado inicial onde
tudo é centrado sobre o préprio’c@fﬁb e as accdes pro-

prigas a um eztado de descentraqéo no qual o corpo e as
acgoes se situam nas suas relagdes objectivas em rela-
¢ao ao conjunto d- objectos e acontecimentos do mundo.
OUra,esta descentragao jé laboriosa no plano da accio(de-
mora pelo menos 18 meses),é bem mais dificil ainda no
plano da representagao,pois este recai sobre um universo
mais amplo e complexo(e.e.)eB pelos 4-5 anod que uma cri-
anga sape desipgnar a sua mao direita e esquerda,apesar
de,talvez j& as distinguir desde o nivel da acgaojmas,
s§bendo u?ilizar estas nogdes sobre o prdéprio corpo,se—
T& neces:ario esperar gois ou trés anos para compreender
~que uma &rvore estd 4 direita do caminho na ida e & es-
querda na vinda,ou que a mdo direita de uma pessoa sen-
tada em frente da crianca se encontra 4 esquerda delaj
demoraréd ainda mais tempo a admitir que um objecto B si-
tuado entre A e O,pode estar ao mesmo tempo & direita de
A e & esquerda de C"(Piaget e Inhelder,1966,1976,p.74)

(2Wo final da prova o examinador confirma o que a crianca diz.
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PROVA DE LATERALIDADE: CRITERIOS DE AVALIAGAO

ll

Condutas pré-operatdrias (até 4-5 anos): A crianca nao sa

be nomear a mao direita e/ou esquérda e/ou nao sabe o que
faz com cada uma delas ou entao sabe o que faz com cada u
ma das maos sem saber nomed-las ou finalmente sabe nomear
podendo ou nao saber o que realiza com cada uma delas.

Geralmente nao utiliza argumentos ldégicos para justificar
porque usa esta ou aquela mao para realizar certas activi

dades.

Condutas intermedidrias: A crianca sabe o que faz com ca-

da uma das maos e pode também nomed-las, mas utiliza argu
mentos ldgicos para justificar o uso da mao esquerda e/ou
direita. Quando se trata da lateralidade em espelho a cri
anca oscila entre uma e outbtra mao e oscila também nos ar-
gumentos que utiliza para justificar o que disse,como por
exemplo: "I essa a tua mao direita, é como a minha (apon-
tando a esquerda)... nao & essa (aponta a direita) porque

tens a caneta na mao ...".

Condutas operatdérias: A crianca sabe a lateralidade pré-

pria e em espelho e porque. Utiliza vdrios argumentos pa-
ra justificar porque é que a mao direita do examinador eg
t4 & sua esquerda e vice-versa, como por exemplo: "Essa &
a tua mao direita porque tu estds desse lado (simula o es
tar ao contrdrio) e esta é a minha direita, a tua é aque-
la" ou "Tu estds a escrever com essa méq, essa é a direi-
ta (para os dextros), tu escreves com a mao que te d& mais

jeito, como eu'.
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PROVA DE LATERALIDADE USUAL E PROVA DE LATERALIDADE GRAFICA

Esta prova foi construida com base nos trabalhos de Margari
ta Auzias sobre a lateralidade usual e a lateralidade gréfi
ca em criancas de 5 a 11 anos (ver neste anexo a descricao
das provas originais).

Nao se tratou de uma adaptagao mas de uma referénciaque nos
permitiu, ainda que de um modo grosseiro, determinar a uti-
lizacao que cada crianca faz das maos (direita e/ou esquer-
da) na realizacao de algumas tarefas quotidianas e na escri

ta e desenho.

A lateralidade usual foi determinada a partir de 5 items:

1. Mao com que pega na colher pera comer a sopa
2. Mao com que enfia a linha numa agulha

3. Mao com que acende um fésforo

L. Mao com que se penteia

5. Mao com que pega na borracha para apagar

A lateralidade grédfica foil determinada a partir de duas actd

vidades:

1. Mao com que escreve o nome

2. Mao com que faz um desenho
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CRITERIOS DE AVALIACKO

Lateralidade usual

1. Criancas esquerdinas (E): realizam os 5 items

com a mao esgquerda

2. Criancas dextras (D): realizam os 5 items com

a mao direita

3, Criancas ambidextras (DE ou ED): realizam 3 ou

J items no mesmo sentido (ou D ou E)

Lateralidade grédfica

1. Criancas esquerdinas (E): escrevem o nome e

fazem o desenho com a mao esquerda

2. Criancas dextras (D): escrevem o nome e fazem

o desenho com a mao direita



ANEXO IV4 - PROVA DE ESTRUTURACAO DO TEMPO

E CRITKRIOS DE AVALTIAGAO




PROVA DE ESTRUTURACAO DO TEMPO (1)

Kamii propbe trés séries de cartoes para avaliar a estrutura
cao temporal porgue: considera relevante a capacidade de sequ-
enciar as acgoes no tempo, ou seja, saber estabelecer rela-
goes de proximidade causal-espacial. Apenas utilizamos al? e
a 38 das séries porque a 2% faz apelo ao mesmo tipo de rela-
cao facto-temporal que a 12. Além disso, pretendeu-se evitar
uma sobrecarga de solicitacao &g criancas.

Mantivemos as sequéncias de imagens, procedimento e critérios
de avaliacao.

(2)

Material

18 gdrie : 4 cartoes representando uma maga (fol utilizado):
1. Uma maca inteira
2. A maga partida ao meio, comuma faca no desenho
3. Uma pessoa a cortar uma das metades da maga

L. A maca cortada em 4 bocados

28 gérie : 4 cartoes representando uma crianga a pintar num

cavalete,com a pintura visivel (n2o foi realizada):

(1) Adaptada de Kamii, C. (1971) "Evaluation of learning on Preschool Education: socio-emo-
tional, perceptual-motar and cognitive development", p.324, in Bloom, b. and als "Hand-
book on farmative and sumative evaluation of students learning" McGraw-Hill Book Campa-
ny, New Yark

(2) Construido par nds com base na descrigfo feita par Kamii
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1. Um papel limpo

2. O papel com uma pincelada

3. A parte de cima da folha coberta com pintura
de duas cores

Lo A folha toda pintada com 3 cores

32 gérie : 4 cartoes com um(a) rapaz/rapariga a vestir-se(foi
utilizado):
1. Uma rapariga com pijama a sair da cama
2. A rapariga completamente vestida excepto os pés
3. A rapariga pondo uma meila
L. A rapariga com as duas melas calgadas pdr o seg

gundo sapato

Cartdes de 1% série (tamanho reduzido a 1/4 do formato original)




Cartoes da 3% série (tamanho reduzido a 1/4 do formato original)

h&a‘.imp-;\,g,w ',.-,:".5‘.“ »

e /71
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Procedimento : O examinador di & crianca cada série de 4 fi-

guras numa ordem aleatdria, pedindo-lhe para descrever o que
v& em cada figura. Depois pede & crianca para organizar as fi
guras de modo a que contem uma histéria. Depois & pedido &
crianga que explique o que fezZ.

Utilizamos sempre a mesma apresentacao aleatdria dos cartoes

de cada série:

Na 18 e na 32 gérie - 2, 4, 1, 3.

Avaliacao : A sequéncia & considerada correcta até ao ponto
em que a crianca consegue explicar o que fez. Contudo, as du
as primeiras séries descrevem processos irreversivels que po

dem ser reconstruidos a partir de: relacoes causals, isto &,

uma acgao sobre um objecto causa uma mudanga no objecto e re

lacoes espaciais, isto é, cortar uma maga deixa tragos com os

quais racioclonar; mas a sequéncia de comer Uma‘magé e depois
pintar no cavalete nao deixa tracgos espaciais que ajudem a
reconstruir a sequéncia temporal. Por conseguinte, a crianca
que constréi histérias que expliquem o arranjo aleatério dos
cartoes nas duas primeiras séries (ex: "ele cortou a macga...
e foi buscar éutra") devem ger cuidadosamente examinados. A
terceira série, por outro lado, pode ser arranjada em qual-
quer direccao de modo a representar que a rapariga se estd a
vegtir ou a despir.

Atribuir .scores deve ser feito em termos de quantas relagoes
de proxiﬁidade a crianca pode coordenar. Plaget (1946) diz
que, como na ordem linear (cf. prova de estruturagao do espa

co), a crianca primeiro torna-se capaz de coordenar a relago
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de proximidade apenas de dois (2) elementos de cada vez e ma
is tarde torna-se capaz de coordenar trés (3) ou mais elemen
tos, na medida em que o seu pensamento se torna mais mbvel e
flexivel.

Foi com base nestas consideracoes sobre a avaliacao da estru
turacao temporal, sugeridas por Kamii (1971) e ppor Piaget
(1946) que construimos os critérios de avaliagao paraas duas

séries de imagens utiligzadas.

Critérios de avaliacho

Nivel I : Condutas pré-operatdrias - Nao estabelece nenhuma

relacao de proximidade (causal/espacial)

A crianca coloca oOs cartoes ao acaso sem dar nenhuma explica-
cao ou constréi histérias sem nenhuma relagao causal/espacial.
Por exemplo, para a 3% série de imagens a crianca constréi a
sequéneia 2-1-4-3 e diz "Esta estéd a vestir as meias... e es-
ta estava a dormir e o urso caiu da cama abaixo..." ou faz a
a sequéncia 4-2-1-3 e diz "Amulher estéd a vestir e o wursinho
e os sapatos e a cama e a mulher e o quadro... e a mulher a
calcar os sapatos". Na 12 gérie a crdanga, por exemplo,nao es
tabelece nenhuma sequéncia, limitando-se a espalhar os cartdes
ao acaso e diz "Ela partiu-se... ela perdeu-se... apanharam-

-na... e depois comeram-na e... deltaram-na fora.

Nivel II : Condutas intermediérias - Estabelece pelo menos du-

as relacgbes de proximidade (a)

A crianca coloca cuidadosamente os cartdes numa sequéncia que
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lhe parece mais acertada e d4 explicagoes, construindo uma
histdéria, onde hé pelo menos duas relacoes .de proximidade
(causais-espaciais). Por exemplo, para a 12 série a crian-
ca coloca os cartoes na'sequ%ncia 1-2-4-3 e diz "BEra uma vez
uma mpca que estava inteira e o homem ia a cortd-la exdepois
ficou em duas e depois outra vez em duas e estava 14 uma fa
ca ou na 3% gérie a crianca constrdi a sequencia 1-R2-4-3 e
diz "Era uma vez uma menina que estava com sono e foi-se del
tar na cama, e tirou os sapatos e as meias para ir paraa ca
ma e estava com sono... calgou os sapatos e depois... & ...
descalgou os sapatos e foi para a cama" ou ainda faz -a se-
quéncia 1-3-4~2 "Era uma vez uma menina... isto era para sa
ir da cama ou 0 que era...nao sei se éra para sair da cama
ou para entrar na cama... que saiu da cama e estava-sea veg
tir, a calgar os sapatos e a vestir as meias... (muda a se-
quéncia para 1-4-3-2)... a menina estd a arranjar-se, a cal
car as melas, a calgar os sapatos e... nao gei,se calhar es

t4 aqui isto, se calhar é de noite... (continua)"

Nivel III : Condutas operatdérias - Constréi a ordem correc-

ta e estabelece todas (4) relagoes de proximida-

de

A cerianca pénsa e ensaia antes de dar como definitiva a se-
qudncia. Depois constréi uma histéria onde as relacoes cau-
sais sao todas estabelecidas, Por exemplo, na 3% série acri
anga faz a sequéncia certa 1-2-3-4 e diz "A menina levantou
-se da cama e foi colocar as pantufas... depois foi ao armi

rio e vestiu-se e depois vestiu as meias e depois calgou os
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sapatos dela" ou "Era uma vez uma menina que estava a levan-
tar-se da cama e depois vestiu-se e depois calgou-see depois
foi brincar para a rua". Na 12 série, como exemplo, a crian-
ga coloca as figuras na sequéncia correcta 1-2-3-4 e diz"Era
uma vez um homem que tinha uma maca ... espera al... uma maca
inteira, depois o homem cortou-a, depois a maca ficouna mesa
um bocadinho inteira e depois ficou toda cortada aos bocadi-
nhos" ou "Era uma vez uma maga que vivia numa Arvoree depois
o homem arrancou-a e cortou-a assim (simula) e depois assim

(volta a simular) e depois ficou toda aos bocadinhos™
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ANEXOIV5 : PROVA DE ESTRUTURAGAO DO ESPACO

E CRITERIOS DE AVALIAGEO



A ESTRUTURACAO DO ESPACO

Da teoria de Piaget emergem trés direcgoes de desenvolvimen-
to da estruturacao do espaco.

A primeira diz respeito & progressiva estruturagao do espacgo
feita pela crianca. De uma estrutura com caracteristicas me-
famente topoldégicas passa -se para outra com caracteristicas
projectivas, atingindo-se finalmente caracteristicas predomi
nantemente eucledianas.(l)
A segunda direcgao envolve o desenvolvimento do espago esté-

tico num espaco mais dinfmico,onde é possivel bealizar trans

formacoes.

A terceira diz respeito 4 reconstrucao do espago sensorial-

-motor num nivel representacional.

Daqui se desrmendem trés niveis de avaliagao da estruturacgao

do espago: (I) a ordem linear, (II) a transformagao de formas
geométricas, (III) a reconstrugao do espago sensorial - motor

ao nivel representativo.

I. ORDEM LINEAR (2

Material: bonecos de brincar: 12 bonecos iguals aos pa

res (2+2+2+2+2+2)

(1) O espago topoldgico possui caracteristicas como aberto e fechado, separagéo e proximi-
dade, mas ndo caracteristicas eucledianas camo a lirha projectiva, &ngulos, paralelas,
propargfes e nimero de elementos. Ver Piaget e Inhelder (1567)

(2) Adaptado de Kamii, C. (1971) "Evaluation of Learning on Preschool Education: socio-emo
tional, perceptual-motor and cognitive development", p.321-322, in BLOOM, B. and als
"Handbook on formative and summative evaluation of student learning", McGraw-Hill Com-
pany, New Yark
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3

bonecos diferentes dos anteriores

15 bonecos

2

1

Material original:

3
3
3
3
3
3
3
3
3
2

1

tiras de cartolina (13x30cm)

tira de cartolina (13x23cm)

Carrog de brincar:

vermelhos

azuls claros

azulis escurog

verdes

turquesas

vermelhos escuros

amarelos

bejes

reboques

carros desportivos prateados

camiao vermelho

30 carros

2
1

Nota: S84 fizemog variar a

tiras de cartolina (13x42cm)

tira de cartolina (13x30cm)

quantidade e forma do material(de

30 pafa 15 e de carros para bonecos) e o comprimento’

das tiras de cartolina. O procedimento e critérios de

avaliacao S8.0 iguais aos utilizados por Kamii.

PROCEDIMENTO 1: Copiar em

linha recta

0 examinador dé 9 bonecos

% crianca e fica com 6 (6 bonecas
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da criancga 880 iguais aos do examinador). Depois coloca - as
duas tiras de cartolina maiores, uma em frente da criancga e
a outra paralela e afastada da primeira cerca de 25 cm e.diz
"Vamos fazer filas de bonecos. Primeiro olha para a maneira
como eu ponho os meus bonecos". Coloca 6 bonecos diferentes
em linha recta na sua tira de cartolina. E pedido & crianca
que ponha os seus bonecos como os do examinador, que facga

uma fila igual & do examinador.

PROCEDIMENTO 2: Copiar com mais espago entre os objectos

(dado s se a crianca realizou o anterior)

0 examinador coloca og bonecos da crianga numa caixa e subg
titui a sua tira de cartolina pela outra tira mals pequena.
Coloca os seus 6 bonecos juntos de modo a encher a tira de
cartolina. % pedido & crianga que ponha os seus bonecos co-
mo os do examinador, mas na tira de papel maior. A criancga
deve encher a tira de papel completamente (com mais espago

entre os bonecos do que os do examinador)

PROCEDIMENTO 3: Copiar em ordem inversa (dado sé se a crian

¢a realiza as duas tarefas anteriores)

0 examinador coloca os bonecos da crianga na caixa e arran-
ja os seus 6 bonecos na tira de cartolina maior, como no 1@
procedimento. % pedido & crianga para colocar os seus bone-
cos outra vez, mas agora na ordem inversa (comegar por F/E

e terminar em B/A)

T iy D C B A criancga

A B C D E F examinador
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Esta instrucgo é geralmente dificil de perceber pelas crian-
cas. 0 examinador deve entao colocar o primeiro boneco pela
criancga, pondo as maos em simultineo no seu sexto boneco eno
primeiro da crianga e explicando "Eu quero que continues des
ta maneira, de modo a acabares com um boneco igual a este "

(o 12 do examinador).

PROCEDIMENTO 4: Copiar em linha recta com 4 objectos (dado &b

se a crianca nao realiza o 19 procedimento)

0 modo de proceder é igual ao primeiro.
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CRITERIOS DE AVALTIAGAO

Kamii (1971, p.322) considera 4 estddios de desenvolvimento
ao nivel da ordem linear. Utilizamos o0s mesmos critérios re
feridos por Kamii mas integramos o estddio o e o estddio 1
no mesmo nivel, considerando-os como sub-niveis (sub-univel

Ta e sub-nivel Ib) do nivel I.

Nivel I:

A crianca alinha alguns bonecos, quer aparegam ou nao no mo
delo do examinador; o nGmero de bonecos pode nao ser correc
to (sub-nivel Ia) ou escolhe os bonecos correctos,mas sécam
segue coordenar 2 ou 3 relacoes de proximidade, mesmo que cO
pilar em linha recta seja possivel e o produto final seja A B

¢ DETF (sub-nivel Ib)

Nivel TII:

A cranca consegue copilar em linha recta e com mais (os mes-
mos) espacgo entre os objectos mas nao consegue a ordem in-

versa.

Nivel TIII:

A crianca realiza todas as tarefas, mesmo a ordem inversa.

Nota: Copiar em linha recta com 4 objectos permite ao exami

nador saber quio perto estd a crianga do sub-nivel Ib.
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TI - TRANSFORMAGCAO DE FORMAS GEOMETRICAS<1)

Material: 2 circulos de cartolina com 9-10cm de diémg

tro
tesoura

2 quadrados com 15 cm de lado

PROCEDIMENTO 1: Transformar, cortando e juntando

0 examinador assegura-se primeiro que a crianca considera os
dois circulos iguais. Depois corta um deles em gquatro (4) bo
cados e coloca-os na mesa na disposicao da figura 1.

E pedido & crianca para colocar os bocados juntos de modo a

ficar como modelo.

D) 0004

PROCEDIMENTO R2:

Fig 1

0 examinador mostra & crianca um quadrado que fol dobrado du
as vezes (em 4 trifngulos) em diagonal, como na figura Z2.

Pede depois & crianca para fazer o mesmo com ©O quadrado dela.
0 examinador demonstra o procedimento se a crianga nao conse

gue realizar a tarefa por ela prépria.

(1) in KAMIT, C. (ibidem)
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Fig 2

Critérios de avaliagho: Os critérios sao a exatidao do produ

to e o processo utilizado pela crianca. Se a crianca chega ao
produto final por tentativas e erros ou se precisa de demong
tragao do procedimento & considerada num nivel inferior d que
se ela anticipa rapidamente a acgao.

Na linha destas referncias apontadas por Kamii (1971,p.323)

consideramos 3 niveig de desenvolvimento:
Nivel I: A crianga nao consegue realizar as duas ta
refas

Nivel IT: A crianca realiza apenas uma das tarefas
sem ser por tentativas e erros ou realiza as duas por tenta-

tivas e erros (podendo necessitar de demonstracao)

Nivel III:A crianca realiza as duas tarefas por an-

tecipagao da acgao
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TII. RECONSTRUGAO DO ESPAGO SENSORIAL-MOTOR AO NIVEL REPRE-

SENTATTVO (L)

Materiai%)

) cartoes com os desenhos da figura 1

4 papeis (duas folhes A, divididas ao meio)
1 1épis

5 paus com 8cm, que nao rolem

5 paus com 4ecm, que nao rolem

Material original: 13 cartoes com os desenhos da figu
ra 4
13 papeis com 22cmxlicm
1 lépis
5 paus com 8cm, que nao rolem

5 paus col 4cm, que nao rolem

Nota: Sé alteramos, relativamente ao material original, o nu-
mero de figuras a copiar (de 13 para 4). O procedimento e cri

térios de avaliacao mantiveram-se.

PROCEDIMENTO 1: Copiar com lépis

t dado & crianca um cartao e um bocado de papel de cada vez.
Pede-se-lhe para desenhar um igual. Ela copia os 4 desenhos

(no original 13), sempre sé com um modelo & vista de cada vez.

PROCEDIMENTO 2: Copiar com paus (igual ao original)

E’mostradd & crianca o quadrado, o ret@ngulo, e as duas cru-
ses uma de cada vez. E-lhe pedido para usar os paus de modo a

construir uma figura/forma como o modelo.

(1) Adaptado de Kamii, C. (ibidem) - p.323
(2) Material construido par nds com base nas referéncias de Kamii
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Figura 1 ( tamanho reduzido)

X

Figura 2 (origihal reduzido)
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AVALTACAO

Cada desenho é em primeiro lugar avaliado separadamente: de-
pois deve ger feita uma avaliagao global.

Como refere Kamaii (1971, p.323/324) em termos de desenvolvi
mento o espago comega por ser estruturado topologicamente, de
senvolvendo-se o espago euclediano a partir do topoldgico no

final da seguinte evolucgao:

12 Estrutura topolégica, que é caracterizada pela ca
pacidade da crianga usar critérios de contiguidade;

22 Estrutura projectiva, que é carecterizada pelo a
parecimento da capacidade de construir uma linha projectiva;

30 Estrutura de afinidade, que é caracterizada pelo
aparecimento da capacidade de construir linhas paralelas;

L2 Estrutura similar, que ¢ caracterizada pelo apa-
recimento de Angulos e proporgoes;

59 Estrutura euclediana, que é caracterizada pelo a
parecimento da capacidade de ter em conta o comprimento exac

to (a medida exacta).

Ainda segundo Kamii (1971, p.323) A maneira mais simples de
explicar as caracteristicas do espago é em termos do desenho
que a crianga faz de um quadrado. A figura 3 mostra como a
ecrianca reduz o quadrado a um circulo quando o seu espago Te
presentacional estd no nivel topoldgico. A inica caracteris-
tica respeitada é a contiguidade. A forma total aparece como
um todo, quer seja uma forma aberta ou uma forma fechada (um
0 & uma forma fechada e um C uma forma aberta). Contudo esta

forma nao tem linhas rectas, nem linhas paralelas, nem éngu-
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Figura 3

Modelo

a1 (b)

(c) (d) (e)
|

los, nem proporgoes e nao tem reproducao do tamanho. A figu-

ra b) mostra o aparecimento da linha recta. Bsta estrutura,

contudo, nao tem linhas paralelas e os fngulos nao estao de-

finidos. Na figura ¢) as paralelas  comegam a estruturar-se,
A ~ ~ ~

mas os angulos e as proporgoes nao estao correctos.Angulos e

proporgoes estruturam-se mais tarde figura d) e o tamahho
rd td . . .

exacto é a ultima coisa a emergir.

Fsta andlise ilustra a estruturacao progressiva do espaco na

teoria piagetiana (eoe). " A diferenca entre o espago sensgo-

rial-motor e o espago representativo deve ser lembrada: uma

crianca de 4 anos pode encontrar outro quadrado ou rectingu-

lo (uma tarefa sensorial-motora) mas pode nao saber copid-la

(uma tarefa representativa)" (Kamii, 1971 p.324) .
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CRITERIOS DE AVALIAGAO

Os critérios de avaliacao foram construidos com base nas re-
comendacoes de Kamii (1971) e no trabalho de Piaget e Inhel-

der "La conception du space chez l'enfant" (1967)

Ni{vel I: Condutas pré-operatdrias - espaco repregentativo e

nivel topoldgico

Dividimos este nivel em 2 sub-niveig: Ta e Ib

A dnica caracteristica respeitada pela crianga na reprodugao
das figuras geométricas & a contiguidade. O quadrado e o Teg
tingulo sio reduzidos a uma circunferdncia, nio apresentando
linhas rectas, nem linhas paralelas, nem dngulos, nem propor
coes e nao tém reprodugao do tamanho (sub-nivel Ia); podem a
parecer figuras com uma linha recta, nao tendo, no entanto ,
linhas paralelas e os &ngulos nao estao definidos (sub-nivel

Ib)

Ni{vel TI: Condutasg intermedidrias

Consideramos também 2 sub-niveis: IIa e IIb

As paralelas comegam a estruturar-se (ITa) e os angulose pro

porgbes também (IIb)

Nivel III: Condutas operatdrias: estrutura euclediana do es-

pago

% tudo respeitado: &ngulos, proporgtes e tamanho exacto dos

modelos.
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ANEXO 1V6 : ENTREVISTA SOBRE O COMPUTADOR



CONVERSA SEMI-DIRECTIVA SOBRE O COMPUTADOR

(complementada com um pedido de desnho do computador)

Esta conversa semi-directiva foi dirigida s criangas do gru
po experimental antes e apds da introdugao do computador-lin
guagem LOGO- nas salas.

Teve por objectivos recolher elementos sobre:

1. Os contactos das criancas com o computador antes da expe-
« N - - . =
ridncia (em casa, noutros locails e tipo de programas uti-

lizados):

2. A percepcao que as criangas do G.ZE. tinham/ficaram do com-
putador (antes e depois: o que &, para que serve, O que se

pode fazer com ele);

3. As expectativas das criangas face ao computador (antes: o

que esperam; depois: se correspondeu a0 gue esperavam)

0 guiao que seguidamente se apresenta, serviu como referéncia
mas foi adaptado a cada crianga, consoante a sua produgao o-

ral.
ANTES

P: J4 viste algum computador? teeeieacessssasesesncses e
P: Se sim: onde & que 0 viste? seieecvetvesrnsccccccocnnaone
P: B trabalhaste com €le?7 .eeeecccesccesoncocsscasnasnssssacsss

P: Se sim: o que fizeste? .eesvecescccccoscsrscccscccconccnne
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P: Gostavas de ter um computador na tua

© 68 @ 05 0 C 8 8 00000 6O @ e &0 &S 6 0O OGS eI s s P

P: Para fazer 0 QUEB? teeseasscsscosarans

© $ 0 a8 60C 9 006 00 O 00 G 8 C 8 S CSE OO LSO LS SO RO GG

P: Olha, o que & para ti um computador?

Queres fazer um desenho de um computador

APOS

P: Gostaste de ter um computador na

P: 0 que fazias com ele? .evcesns
P: E tens computador em casa? ...

P: Se sim: o que fazes com ele? .

Se néo: gostavas de ter um? Para qué?

tua sala?

P: Olha, o que & para ti um computador? .....

Queres fazer um desenho de um computador?

Queres fazer um computador? (ao pedido de

Modificada para:

degsenho muitas

eriancas realizavam os desenhos que faziam no computador-

casas, Arvores, animais, etc- e nao a miquina. Com a refor

. mulacgho da questdo para "Queres fazer um computador?" as

criancas faziam o desenho da mdquina do computador.
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ANEXO IV! : PROVA SOBRE LOGO INSTANT E CRITE-
RIOS DE AVALTACAO (PASSADA SO NO

FINAL DA INVESTIGAGAO)




PROVA SOBRE LOGO INSTANT

Material: . uma série de 10 desenhos, representando a tartaru

ga a executar movimentos definidos no écran do com

putador

. um computador com a linguagem LOGO na versao LOGO

INSTANT

Fig 1: série de 10 desenhos (reduzida a 1/4 do tamanho origi-

nal)

- |,
™ ~
.

(1) Prova construida com base nos trabalhos de Campbell, P., Fein, G., Scholnick, E., Schwartz,
S. e Frank, R. (1986) "Initial mastery of the syntex and semantics of LOGO positioning can
mands” in Jourmal of Educational Camputing Research vol. 2 (3), Baywood Publishing
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Procedimento: A crianca estd sentada em frente do computador

e o examinador sentado ao seu lado direito.

0 examinador pede & crianca para ligar o computador, introdu
zir a disquete e chamar o programa LOGO INSTANT.

Se a crianca nAdo conseguir realizar estas instrugoes o exami
nador deve executéd-las.

Apbs esta operagao, o examinador mostra 4 crianca o primeiro
desenho da série e pede-lhe para realizar o mesmo movimento
com a tartaruga no computador. "A tartaruga estd no meio do
{cran do monitor (televisor). Comenta o desenho (aponta e com
para a posigao das duas tartarugas com o dedo indicador).Ago
ra guero que a leves até ao canto superior esguerdo, como eg
ta aqui do desenho (aponta para o desenho e para o canto su-
perior esquerdo do visor do computador)'.

Para os restantes desenhos da série (apresentado um de cada
vez) o procedimento é idéntico.

No final da prova o examinador pede a4 crianca para realizar

um trabalho livre no computador.

Nota: Esta prova, construida com base nos trabalhos de Camp-
bell et als (1986), teve como objectivo avaliar o dominio da
linguagem LOGO INSTANT pelas criangas do G.E., bem como o ni
vel de compreensao dos comandos bhsicos da linguagem LOGO (no
meadamente os 4 comandos de direccao e posigao: 2 comandosde
direccao (Frente-F; Trids-T) e 2 comandos de posicao (Direita

D; Esquerda-E)
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Critérios de avaliacgao

Cada desenho é avaliado separadamente. No final uma cotagao
global deve ser dada.

Cada desenho pode obter uma cotagao médxima de 3 pontos.0 to
tal miximo da cotacho & pois igual a 30 (3 x 10 = 30).

A crianga gque recebe a cotagao maxima em cada desenho ( =3)
realiza sem tentativas e erros a tarefa proposta (antecipan
do os movimentos a executar, num sistema reciproco e coorde
nado de acgoes).

A crianga que recebe a cotagao intermédia em -eada desenho
(=2 ou =1) realiza por tentativas e erros a tarefa proposta
(2 pontos para 1 tentativa e 1 ponto para 2/3 tentativas).
A crianca que recebe a cotagao nula (=0) nao realiza a tare
fa proposta.

Fstas ccotagoes permitem-nos estabelecer 3 niveis de dominio

e compreensao da linguagem LOGO INSTANT.

N{vel I: criangas com uma cotagao total que varia entre O e

10

Nivel II:criancas com uma cotacao total que varia entre 11

e 20
Nivel ITI:Criancas com uma cotagao totalsgue varia entre 21

-30

0 N{vel III, representa um bom dominio das operacoes que co

mandam a posicao do visor na linguagem LOGO INSTANT e uma e
levada preciséo na execucao dos desenhos (" mover o cursor

para qualquer pate do plano do écran do monitor, pode ser
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complementado através de pares reciprocos e complementares
de comandos de distAncia e direcgao. Esta interpretagao dos
comandos de posigéo permite uma flexibilidade méxime do can
trol do cursor dentro de um plano polar de coordenadas. A
crianca que compreende a aquivaléncia dos pares de comandos
de direccao e distfncia como (10D 3F e 2B 3A)independen
temente da localizacso e posigao do cursor, integrou fncio
nalmente as quatro operagaes para controlar o cursor"

(Campbell et als, 1986)

N{vel II, representa um dominio médic das operagoes que coO
mandam a posigao do cursor na linguagem LOGO INGTANT e uma
precisao média na execugao dos desenhos (a crianga ainda
nao integrou completamente a natureza reciproca dos 4 co-

mandos de posicio da linguagem LOGO, como no nivel II11)

Nivel I, representa um fraco dominio das operagoes que co-
mandam & posigéo do visor na linguagem LOGO INSTANT e uma
fraca preciséo na execugéo dos desenhos (a crianca percep-
ciona os 4 comandos de posigéo como independentes uns dos
outros, nao sendo sensivel - em termos cognitivos - & in-
terdependéncia, complementaridade e reciprocidade dos mes-

mos)
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ANEXO V : VERSOES LP UTILIZADAS




1
v :12 Versao LPI




COMANDOS
' BASICOS

CUTROS
COMANDOS

FORMAD
- DEFINIDAS

QUADRICULAS
DEFINIDAS

IPI - 12 VERSAO

_  AVANCA 10
SAPAGA 10
RODA DIREITA 15°
RODA ESQUERDA 15°

n 6 9 = =

SALTA 5 (ngo deixa trago)

CONTINUAR

GRAVAR DESENHCS

CHAMAR DESENHOS JA GRAVADOS
PINTAR

TARTARUGA VOLTA PARA CENTRO DO BECRE -

H << ~3 " @2 W

APAGA TUDO E POE TARTARUGA CENTRO DO ECREA

QUADRADO 410 LADO
RECTANGULO 10 .x 40
TRIANGULO 10 LADO

Q B = O

CIRCUNFERENCIA 10 DIAMETRO

QUADRICULA 2 x 2
QUADRICULA 3 x 3
QUADRICULA 4 x &

RO B S AN N At

QUADRICULA 5 x 5
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¥°: pa versio LPI



COMANDOS
'BASICOS

CUTROS
COFANDOS

COMANDO

- NOVO

LPI - 22 VERSAO

£S

AVANGA 10

APAGA 10

RODA DIREITK 15°
RODA ESQUERDA 15°

n = g P

SATTA 5 ( nao deixa trago)

CONTINUAR

GRAVAR DESENHOS

CHAMAR DESENHOS J& GRAVADOS
PINTAR

TARTARUGA VOLTA PARA CENTRO DO ECRE

H < ~J3 K @ N

APAGA TUDO E POE TARTARUGA CENTRO DO ECRA

X  EMENDA A ULTIMA INSTRUGEO
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ANEXO VI : QUADROS DE REGISTOS
UTILIZADOS PELAS EDUCADORAS E

CRIANGAS




vT 1 i Quadro de registo de

actividades
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2

VI Quadro de registo da

actividade/computador
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VI 5 ¢ Registo do tempo de activi-

dade no computador /por crianga
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ANEXO VII : EXEMPLOS DE TRABALHOS
REALIZADOS PELAS CRIANGAS NO COMPUTADOR




Exemplo de descoberta feita -

com base numa forma definida(rectangulo)

da 1&:versido LPI
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- Bxemplo de uma composicao(realizada na
versso LPA)dos trabalhos das criangas
(realizados na versao LPI)

- Projecto global
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Exemplos de trabalhos resultantes
da exploracao livre do computador

(sem plano prévio)




34

a

‘Nome n"PJi)n

Nome "MOINHO"

Nome "TERESA"




Exemplos de trabalhos em que 0O
plano {inten¢ac) surge no momen-—

to da realizagao




S

Nome "BICICLETAY

Nome "TARTARUGA"
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Nome

Nome

"CARACOL™

"BANDEIRA™
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Exemplos de trabalhos realizados
pelas criancas no computador com
plano prévio(ver relagao entre

plano inicial e sua concretizacao)
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ANEXO VIII : Quadros dos comandos
primitivos da linguagem LOGO INS-
TANT e LOGC LPA,ilustrados pelas

criancas:Outros registos. de acti-

vidades realizadas no computador.
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