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Resumo: Desenvolvimentos recentes tanto na tecnologia da computagdo,
como da comunicagao, tém facilitado a utilizagdo da tecnologia multimidia
na educacgdo, permitindo a conexdo de texto, video, dudio e programas
interativos de computadores de maneiras que néo eram antes possiveis. O
propdsito deste artigo € de apresentar o impacto que a tecnologia de com-
putadores tem causado na educacgdo regular e especial nos iltimos anos.
Enfatiza que o papel do educador deve-se transformar, saindo da posi¢do
de conhecedor dos conteiidos, para um facilitador que presta muita aten-
¢do aos processos envolvidos no raciocinio dos estudantes, ao invés de
somente nos conteiidos do raciocinio. Apresenta ainda o conceito de ins-
trugdo ancorada que explora o uso de tecnologias educacionais baseadas
em video para transformar o ensino convencional na saia de aula.
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Abstract: Recent developments in either computing and communication
technologies have facilitated the use of the multimedia technology in
education, allowing the connection of text, video, audio and interactive
computer programs in ways that were not possible before. The purpose of
this article is to present the impact that the computer technology have caused
on the regular and special education on the last few years. It emphasizes
that the educator’s role should be transformed, leaving the content’s
knowledge position to a facilitator that pays close attention to the proces-
ses involved in the students’ thinking, rather than only on the contents of
thought. It also presents the concept of anchored instruction that explores
the use of video-based educational technologies to transform the classroom
conventional teaching.

Keywords: anchored instruction, multimedia, educational technology,
computer.

1. Introducio

A tendéncia dos dias atuais tem sido de cada vez mais mergulharmos no mundo da
tecnologia de computadores. Hoje essa tecnologia exerce um papel significativo na vida
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de todos a ponto de sugerir e criar novos papéis e profissdes que nunca pensdvamos um
dia estarem presentes em nossas vidas. At€ mesmo fungdes que antes exerciamos e que
nunca imaginarfamos seus desfechos, hoje estdo literalmente sendo substituidas por ou-
tras. Acreditando-se na fungfo que a tecnologia atribui no ensino/aprendizagem/comuni-
cacio, verificando-se a transformag@o que causa e que faz 0 mundo passar e visualizando-
se o que o mundo serd em futuro préximo diante de seus avangos, os usudrios/estudantes,
tanto os mais experientes como os em desenvolvimento, envolvem-se e aprofundam-se
para obterem mais e mais conhecimentos sobre o uso desta potente ferramenta no cotidi-
ano. Apesar de inicialmente desconhecerem a 4rea de informdtica educacional e de apre-
sentarem certo desinteresse, escolas também posicionam-se neste contexto buscando sem-
pre compreender que papel a tecnologia exerce sobre os estudantes. Mais e mais escolas
tém-se preocupado com o assunto, e como néio poderia ser diferente, de aborda-lo educa-
cionalmente em ambientes de aprendizagem. Além disto, a maioria dos educadores con-
corda que o maior desafio educacional € ensinar contetido relevante para facilitar e ajudar
os estudantes para que aprendam a pensar e a solucionar problemas.

2. Impacto do Uso de Computadores no Ensino

Computadores tem sido usados no ensino por mais de 20 anos; inicialmente mui-
tas promessas foram feitas e implicito a tais perspectivas estava a afirmacéio de que com
o seu uso a Educagdo se revolucionaria (Okolo, Bahr, & Reith, 1993). Durante esse
periodo do uso de computadores em classes de aulas tem-se conhecimento de que, como
instrumento educacional, o computador foi adorado, negativamente criticado e relativa-
mente testado. Sabe-se que em algumas classes de aulas, o computador serviu como um
instrumento catalisador de mudancas tanto na forma de como os professores ensinam,
como na maneira que alunos aprendem. No entanto, em outros casos, o uso do computa-
dor s6 aconteceu na forma de prética limitada de habilidades bésicas ou no uso de jogos
educativos. Ainda, em outras salas de aulas, computadores diminuiram demasiadamente
o entusiasmo de professores, permanecendo guardados em armdrios por razdes diversas,
desde a falta de interesse no uso de tecnologia até a falta de conhecimento de como
utiliz-los como um instrumento educacional.

Ao discutir-se 0 impacto do uso de computadores no ensino, trés fatores que limi-
tam o uso de computadores em escolas, em conjunto com 0 nosso entendimento dos seus
efeitos causados na educagdo, devem ser levados em consideragdo: (a) as atitudes e ex-
pectativas de professores diante do uso de tecnologia em sala de aulas; (b) acesso limita-
do a computadores e outros equipamentos, e programas de computacio; e (c) limitacdes
encontradas nas instituigdes escolares para incorporar tecnologia no curriculo.

Atitudes e Expectativas de Professores

Desconsiderando os complexos problemas no ensino de estudantes, com ou sem
necessidades especiais, alguns educadores sugerem que a simples colocagéo de computa-
dores em salas de aulas ird reduzir as dificuldades para ensinar estudantes, e ird promover
melhores resultados no ensino. Depois de revisar uma década de pesquisa no uso de
tecnologia, Salomon (1992) concluiu que “computagio ndo soluciona nenhum problema;
se algo acontece, € a criagdo de novos problemas.” Inserindo um computador em uma
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sala de aula ou em um laborat6rio de uma escola ndo garantird que tecnologia serd usada
efetivamente, ou que iré ter algum efeito no ensino e aprendizagem. Na verdade, alguns
dados sugerem que computadores estdo sendo usados de maneira que perpetuam
preexistentes prdticas instrucionais inefetivas (Rieth, Bahr, Polsgrove, Okolo & Eckert,
1987). Pesquisa indica que o computador € somente uma parte do complexo ambiente
microeducacional, que inclui muitas varidveis que se interagem (Semmel & Lieber, 1986).
A falta de atencéo para estas varidveis em troca pela procura de simples solugdes impedi-
rd 0 uso e a pesquisa sobre a tecnologia de computadores.

Mudando as atitudes de professores

As atitudes de professores com relagdo a computadores, ao uso de computadores
na instrugdo escolar, e a se tornarem usudrios de computadores, afetam o impacto das
experiéncias com computadores que estudantes terdo (Collis, 1988). Tal como o uso de
computadores na instrug¢@o sofreu mudangas nos dltimos dez anos, as atitudes de profes-
sores diante de computadores também mudaram. Em 1979, uma pesquisa de opinido com
189 professores de educagdo regular e administradores evidenciou que mais de 50% dos
professores pensaram que computadores eram miquinas que causavam contatos impes-
soais, enquanto que 36% pensaram que computadores iriam ajud4-los a se tornarem me-
lhores professores (Lichtman, 1979). Dois anos mais tarde, Vensel (1981) mostrou que
as atitudes negativas de professores de educagio especial com relagdo ao uso de compu-
tadores em salas de aulas melhorou depois que esses professores assistiram a um video
demonstrativo de vérios programas de computagdo. Quatro anos mais tarde, uma outra
pesquisa de opinido de professores de educagéo especial revelou atitudes positivas com
relag@o ao uso de computadores como forma de instrugéo, em que a maioria dos profes-
sores expressaram o interesse em aprender mais sobre computadores e seu uso com estu-
dantes recebendo instrugio especial (Elkins, 1985).

Mesmo com significantes limitacdes de acesso a equipamento, planejamento, €
treinamento, descobriu-se que as atitudes de professores diante do uso de tecnologia
instrucional foram bastante positivas em uma pesquisa de opinido realizada com 56 pro-
fessores de educacio especial e 44 professores de educacido regular (Cosden, 1988).
Noventa e sete porcento dos professores fizeram comentérios positivos sobre a tecnologia
de computadores. Quase que a maior parte desses professores j tinha alguma experién-
cia com tecnologia, apesar de terem considerado a si mesmos como que estando em nivel
introdutério de conhecimento sobre computadores.

Em uma avaliagfo de mudangas no comportamento e atitudes de professores, Moore
(1990) encontrou professores de educagdo especial, mesmo estando cientes do tempo
envolvido no planejamento para a implementacéio de tecnologia de computadores, que
acreditaram ser vantajoso despender mais tempo com o planejamento no uso de computa-
dores. Esses professores acreditaram que os esforgos resultariam em melhoramento no
desempenho de estudantes e estavam dispostos a investir considerdvel tempo no planeja-
mento, organizagio, e implementagio de atividades relacionadas com a tecnologia de
computadores.

Wiske e colegas (Wiske & Houde, 1988; Shepard & Wiske, 1989) conduziram
estudos para analisar os efeitos de um programa inovador que usou tecnologia para inte-
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grar questionamento dirigido em cursos de geometria em trés escolas de ensino secund4-
rio. Nessas pesquisas, Wiske e colegas descobriram que as atitudes e convicgbes de
professores diante do programa inovador ndo mudaram depois do simples treino na
implementacgio do mesmo. S6 foi depois de observarem os efeitos positivos do programa
inovador no desempenho dos estudantes que as atitudes dos professores se tornaram mais
positivas. Esses resultados implicaram que professores necessitam experimentar o poder
do uso de tecnologias em estudantes e verificar os efeitos da tecnologia nos estudantes
antes de comegarem a mudar suas atitudes e convicgdes. De certa forma, a justificativa
para inovagio vem dos resultados da inovag@o apds sua implementagio. Este € um dile-
ma que deve ser confrontado na educacdo de professores. Antes que futuros professores
estejam dispostos a mudar seus objetivos educacionais e seus papéis no processo
instrucional ao implementarem poderosas inovagdes tecnolégicas, estes professores de-
vem ter a oportunidade de “comprovar a inovagdo em ago” e refletir sobre aquela expe-
riéncia para determinarem se esse programa inovador ird realmente de encontro as neces-
sidades dos estudantes.

Mudando o papel do professor

Pesquisa sugere que quando estudantes usam a tecnologia de computadores, pro-
fessores devem adotar novos papéis. Freqlientemente o professor € um consultor, um
treinador, ou um facilitador da aprendizagem, ao invés de ser a fonte central de informa-
¢éo (Carleer & Doornekamp, 1990; OTA, 1988; Sheingold & Hadley, 1990). Evidéncia
sugere que, pelo menos inicialmente, tecnologia de computadores faz o manejo da classe
de aula mais desafiante. Atribuindo tempo de acesso no computador, monitorando o uso,
fornecendo assisténcia, solucionando problemas, tudo isto contribui para o aumento de
pressdo no trabalho do professor (MacArthur & Malouf, 1991; OTA, 1988). Adicional-
mente, professores necessitam gastar mais tempo identificando e revisando programas de
computador, planejando e avaliando os resultados das atividades com computadores. Os
professores despendem mais tempo estruturando e dirigindo estudantes, preparando ma-
teriais, e dando consultorias do que envolvidos com instrugéo planejada, como palestras,
demonstracgdes, e conduzindo discussdes em sala de aula (Moore, 1990; Reith et al., 1987;
1988). Existe também evidéncia que professores conversam menos com estudantes du-
rante as atividades com computadores (Cosden & Semmel, 1987; Cosden, Gerber, Semmel,
Goldman, & Semmel, 1987; Fish & Feldman, 1987; Rieth et al., 1987; 1988). Infeliz-
mente, ao invés de fornecer aos professores mais tempo para ser utilizado com atividades
de instrugdo direta, que os livra de tarefas de manejo que consomem muito tempo, parece
que o computador adiciona uma nova dimens@o para as responsabilidades instrucionais
do professor, desta forma contribuindo para a percep¢io do professor de que a falta de
tempo para planejar e monitorar o uso do computador € uma barreira para uma prética
mais efetiva (Cosden, 1988; Moore, 1990; Reith et al., 1993). Mesmo sabendo que
tecnologia traz economia de tempo e esfor¢os, 0 seu uso como uma ferramenta instrucional
efetiva requer planejamento extensivo e mudanga nas préticas de manejo da sala de aula.

Muitos estudos, examinando a natureza do uso do computador entre estudantes
em classes de educacio regular e especial, relataram uma preponderancia dos programas
de computador especificos para repeti¢io e pratica (Becker, 1991a; Cosden, 1988; Cosden
& Abernathy, 1990; Cosden et al., 1987; Okolo et al., 1989) sendo usados bem mais com
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estudantes recebendo servigos de educagio especial do que com estudantes de educagdo
regular (Cosden & Abernathy, 1990; Cosden et al., 1987; Winkler, Shavelson, Stasz, Robyn,
& Feibel, 1984). No entanto, esta inclinagdo para o uso de programas de repeti¢do e
prética parece estar mudando, na medida que professores expandem o uso de programas
de aplicagiio para fins educacionais. Uma pesquisa recente de opinido com mais de 600
professores com experiéncia no uso de computadores concluiu que o programa de com-
putador mais freqiientemente usado em salas de aula desde o jardim da infancia até o 2°
grau foi o processador de palavras (75%), seguido por repetigdo e prética (37%), e por
programas tutoriais (24%) (Sheingold & Hadley, 1990). Quinze porcento desses
respondentes relataram que no passado experimentaram programas de repeti¢io e prati-
ca, mas ndo os usam mais. Na pesquisa de opinifio “Computers in Education™ de 1989,
com mais de 1.400 escolas norte americanas, coordenadores de classes de computadores
previram o grande crescimento de instrugdo com o uso de processadores de palavras,
programas de andlise de dados, e de planilhas eletrdnicas (Becker, 1991a). Tal como
Becker (1991a) coloca, “coordenadores de classes de computadores e muitos professores
conhecedores de computadores estdo comegando a ver a importincia de computadores
como ferramenta no desenvolvimento intelectual ao invés de uma méquina para focalizar
a aten¢fo do aluno na aprendizagem de fatos rotineiros e habilidades bésicas” (p. 406).

Mesmo sabendo que a tecnologia de computadores produz impacto substancial e
imediato no manuseio de classes de aula, evidéncia sugere que mudanga instrucional
significante ocorre somente depois que professores usarem computadores por um perfo-
do longo de tempo. Pesquisadores estudando “Apple Classrooms of Tomorrow” (ACOT),
classes de aulas onde todos os alunos e professores possuem um computador na escola e
em casa, encontraram que professores aprenderam e progrediram no uso de computado-
res através de cinco estagios de evolugio instrucional: iniciagdo, adogio, adaptagéo, apro-
priagdo, e invengéo (Sandholtz, Ringstaff, & Dwyer, 1990). Nos primeiros estagios, pro-
fessores usaram tecnologia para replicar atividades tradicionais de instrugdo. S6 depois
que os professores alcangaram o estégio de apropria¢do e comegaram a usar tecnologia
para completar tarefas de significincia € que os papéis instrucionais dos professores in-
verteram. Somente naquele momento que os professores comegaram a formar grupos de
ensino e projetos baseados em instrucéio interdisciplinar. No entanto, poder4 levar bas-
tante tempo para que professores alcancem este estdgio de implementagio do computa-
dor.

A maioria dos educadores atualmente concordam que tecnologia sozinha nio ird
promover aprendizagem efetiva. A interagdo entre o aluno, o computador e o professor €
um fator critico. Ao invés de apoiar-se no computador para transmitir instrugéo enquanto
estudantes trabalham independentemente, professores devem participar ativamente no
processo de ensino e aprendizagem (Zorfass, 1992). Mais e mais professores mudam de
instrugio assistida pelo computador (CAI) para o uso de programas de computador como
processadores de palavras e programas de andlise de dados, pois existe uma grande ne-
cessidade para que professores integrem o uso do computador com a instrugio regular do
professor no processo de ensino. Professores devem proporcionar um contexto significa-
tivo para a tecnologia de computadores, eliciar e discutir conhecimento anterior com
estudantes, ensinar estratégias cognitivas, desafiar estudantes e fornecer encorajamento
durante atividades que utilizam a tecnologia de computadores.

Revista EDUCACAO & TECNOLOGIA
Periédico Técnico-Cientifico dos Prog de Pés-Graduagéo em Tecnologia dos CEFETs - PR/MG/RJ

115




Expectativas sobre o trabalho do estudante

Além de mudar as formas que professores instruem e manejam suas classes de
aulas, a tecnologia de computadores estd comegando a afetar as expectativas dos profes-
sores diante do trabalho do estudante. Professores que usam o computador relatam que
eles esperam que os estudantes tomem mais iniciativas para suas préprias aprendizagens,
trabalhem cooperativamente com outros estudantes e se tornem solucionadores de pro-
blemas, capazes de utilizarem altos niveis de raciocinio (Sheingold & Hadley, 1990).
Conseqiientemente, tendéncias recentes em programas de multimidia capacitam estudan-
tes para exercitarem a criatividade, enquanto que as telecomunicagdes promovem o de-
senvolvimento de habilidades interpessoais de comunicagiio (Hamm & Adams, 1992).
No entanto, mesmo pela promessa dos programas de multimidia, existem poucos dados
documentando o impacto desses programas na educagio.

Acesso Limitado para Hardware e Software

Um segundo fator, normalmente desconsiderado em discussées do impacto da
tecnologia de computadores, € a limitagéio de fundos disponiveis para trabalhar com os
milagres da promessa tecnolégica. Em 1983, dados americanos demonstraram que esco-
las possuem poucos computadores, relativos com o total de admissdes escolares (Becker,
1983). Por volta de 1989, Becker (1991a) constatou que a “tipica” escola tinha 45 com-
putadores, um aumento significante dos 21 computadores documentados quatro anos an-
tes (Becker, 1985). Aproximadamente, duas vezes mais professores relataram o uso de
computadores para instru¢io do que os professores em 1985, e a proporgao de escolas
com 15 ou mais computadores aumentou de 24% para 57%. Becker concluiu que 15
computadores por escola constitui a massa critica que, quando configurada em uma clas-
se de aula ou laboratério, pode acomodar uma classe inteira de estudantes trabalhando em
pares (Becker, 1991a).

Além do nimero limitado de computadores, a falta de programas de computado-
res tem sido o problema perpétuo para professores de educagdo especial (Budoff,
Thormann, & Gras, 1984; Cosden, 1988; Hofmeister, 1982; Okolo, Rieth, & Bahr, 1989;
Sandals & Hughes, 1988). Programas que ensinam certas habilidades freqiientemente
requerem que estudantes sigam um conjunto complexo de escolhas e menus que excedem
as habilidades de leitura dos estudantes. Outros programas oferecem oportunidades para
praticar habilidades basicas usando software que utiliza atividades, temas, e graficos apro-
priados para a idade dos estudantes. Felizmente, o nimero de programas de computado-
res aumentou espantosamente durante a década de 80, e novos produtos contém mais -
opgdes para o controle dos usudrios e professores, fazendo-os mais apropriados para um
alcance mais amplo de aprendizes (Sales, Behong, & McLeod, 1991).

3. Restri¢des no Uso de Tecnologia no Ensino

Professores encontram numerosas restri¢des institucionais em escolas e em clas-
ses de aula, limitando subseqiientemente o papel da tecnologia de computadores na edu-
cacgdo. Pesquisadores e autoridades de regulamentagdes educacionais tem sido relativa-
mente insensiveis para estas restri¢des; punindo educadores pela maneira limitada e pela
falta de imaginagéo com relagéio ao uso de tecnologia (Russell, 1986, Turkel & Podell,
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1984) e pela falta de interesse em desenvolvimento profissional e mudanca (Hass, 1990).
Mesmo sabendo que tecnologia tem sido enfatizada como economizadora de tempo, pro-
fessores relatam que os estdgios iniciais no uso de tecnologia sdo extremamente desafiantes
e consumidores de tempo (OTA, 1988; Wiske et al., 1988). Programas educacionais de
computador que prometem o melhor uso educacional possuem um inicio e um fim, sdo
centrados no estudante, e podem ser usados em diferentes dreas curriculares. Até a pre-
sente data, o cronograma escolar continua sendo determinado em blocos discretos de
tempo para assuntos sobre dreas separadas que nio contribuem para a incorporagio dos
programas educacionais de computador. Consequentemente, professores que possuem
pouco tempo para planejar modestas varia¢Ges na rotina da classe de aula nio terfio tem-
PO necessério para fazer grandes mudancas que os programas educacionais de computa-
dor requerem (Becker, 1991b) sem a revisdo e a reestruturagdo do papel do professor na
sala de aula. Infelizmente, estas mudangas sdo mais dificeis porque a educagio e
capacitacio de professores continua inadequada diante das tarefas de preparagio de pro-
fessores para amudanca dréstica dos seus papéis revisados no ensino reestruturado (Thomas
& Knezek, 1991). Somando-se a isto, sem o suporte de administradores escolares para o
treinamento de novas habilidades e papéis, os esforgos para o treinamento e capacitagio
de professores serdo improvaveis para produzirem mudangas que permanecam (Rieth,
Evertson, & Fuchs, 1991).

4. Sumirio: O Impacto da Tecnologia de Computadores no Ensino

Mesmo pelas limitagSes do impacto total da tecnologia de computadores no ensi-
no e aprendizagem, poucos irdo negar que, tal como o uso de tecnologia instrucional
tornou-se mais pervasivo e sofisticado, mudangas ocorreram no ambiente da classe de
aula. A tecnologia de computadores estd influenciando néo s6 como estudantes apren-
dem, mas o que e como professores ensinam. Tal como Salomon (1992) argumenta,
quando atividades relacionadas com computadores sdo introduzidas, tudo na classe de
aula muda, “do curriculo para as atividades, de tarefas para os padrbes de comunicagfio,
do papel do professor para os modos de coleta de dados” (p.20). Na tiltima década o uso
de microcomputadores em escolas contribuiu para mudangas em todas as facetas do am-
biente instrucional. Mais ainda, a atitude de professores para o uso da tecnologia de
computadores avangou dos sentimentos relativamente negativos no inicio da década de
1980 para percepgdes geralmente positivas do papel da tecnologia como um instrumento
instrucional. No entanto, a maioria dos professores praticantes continuam tendo pouco
conhecimento sobre como usar efetivamente a tecnologia de computadores no ensino e
necessitam mais instrugao se caso a tecnologia for efetivamente integrada nos atuais pro-
gramas instrucionais. As deficiéncias de conhecimento estio mais acentuadas com a
tendéncia atual em dire¢do ao aumento do uso de instrugdio multimidia. Profissionais
devem assim identificar estratégias eficientes de treinamento e capacita¢io de professo-
res para proporcionarem o treinamento requerido.

Visdo Modificada do Ensino e Aprendizagem

Coincidentemente com o emergente uso da tecnologia de computadores, atengéo
tem sido dada para a falha das escolas em desenvolver atividades que vdo de encontro
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com as necessidades de nossa sociedade. Desta forma, € natural que exista preocupagéo
em torno da qualidade de nosso corpo docente e na adequagéo da formagio educacional
do mesmo (Levine, 1992). Conseqiientemente, os movimentos de reformas educacionais
nio sé no Brasil, mas em vérias partes do mundo estido gerando uma série de relatérios e
recomendagdes que estdo sendo seguidos por critérios e guias. Nos Estados Unidos, por
exemplo, o National Council of Teachers of Mathematics (1989) enfatizou a importancia
da instrug@o que desenvolva habilidades de investigagao, solugdo de problemas, comuni-
cagéo de idéias e tomadas de decisdes em estudantes de todas as séries escolares. Estas
recomendacdes, critérios e guias representam uma significante transformagio nas expec-
tativas diante de estudantes, e assim requerem mudanga do cendrio instrucional em salas
de aulas e do papel do professor.

Visd@o Modificada do Aprendiz

Nos ltimos anos, a visdo tradicional de que conhecimento pode ser transferido
mais ou menos intacto do professor para aprendizes tem sido modificada para a visio de
aprendizagem que reafirma a colocag@o do aprendiz no centro de um processo ativo de
aprendizagem. Este método instrucional cognitivo reconhece que aprendizes sfio os ele-
mentos mais importantes na situagfio ensino-aprendizagem; mais importantes do que
materiais, ligdes, professores, ou outros fatores externos ao aprendiz. Esta visdo da apren-
dizagem propde que estudantes devem ter um papel ativo na aquisig@o e organizagdo de
conhecimento e habilidades (Bransford & Vye, 1989; Moore, Rieth, & Ebeling, 1993;
Pea & Soloway, 1987; Reid & Hresko, 1981; Resnick, 1987). Este método também reco-
nhece que aprendizes constroem seus préprios significados baseados em suas préprias
experiéncias. Assim, instrugdo efetiva deve proporcionar situa¢des de aprendizagem que
facilitem o uso da prépria habilidade do aprendiz para construir significado da experién-
cia (Barnes, 1989; Bransford & Vye, 1989; Moore et al., 1993; Resnick, 1987). O obje-
tivo final da instrug@o se torna o de ajudar estudantes a adquirirem conhecimento signifi-
cativo que possa ser usado na solugiio de problemas encontrados no cotidiano. Para
nutrir o desenvolvimento de conhecimento significativo, professores necessitardo reco-
nhecer que o papel central do estudante no processo de aprendizagem € vital e devem: (a)
ajudar estudantes a trazer os conhecimentos prévios para a tarefa de aprendizagem; (b)
ajudar estudantes a formar conexdes entre novos conhecimentos e os j4 existentes, de tal
forma que possam ativar e usar o conhecimento no momento apropriado; (c) promover
aprendizagem regulada pelo préprio eu em cada estudante; e (d) estabelecer um ambiente
de sala de aula que suporte o desenvolvimento de aprendizagem ativa (Bransford & Vye,
1989; Moore et al., 1993; Resnick, 1987).

Resumindo, o aprendiz ndo deve ser visto como uma entidade vazia onde o conhe-
cimento € despejado. A melhor pesquisa cognitiva conclui que a visao de transmissio de
conhecimento, comumente praticada em classes de aula, ndo ¢ mais justificdvel. Ao
invés, agora percebe-se que a nova aprendizagem € construida em termos de conhecimen-
to prévio pelo aprendiz ativo no contexto social, ¢ que conhecimento € melhor adquirido
em contextos funcionais que refletem situagdes reais para a transferéncia de futuro co-
nhecimento (Pea & Soloway, 1987). Até que educadores mudem suas visdes do apren-
diz, ser4 improvavel que eles entendam o papel importante que a tecnologia pode atribuir
no desenvolvimento de conhecimento utilizdvel.
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Mudando o Papel dos Professores

Vendo a aprendizagem como um processo ativo em que o aprendiz constréi signi-
ficado através da experi€ncia requer novos papéis para professores. Levine (1992) suge-
riu que a defini¢do cognitiva de aprendizagem abraga a nogéo de existir diversas manei-
ras de saber e que aprendizagem € essencialmente um processo ativo. Ela argumentou
que instrucdo construida sobre estas premissas definem papéis tanto para estudantes como
professores que sdo diferentes daqueles das préticas do ensino tradicional. Os relaciona-
mentos entre estudantes, professores e o curriculo sdo diferentes. No lugar do professor
ser o distribuidor do conhecimento, o professor torna-se um facilitador da aprendizagem
do estudante, atuando em um papel de intermediagfio ao ajudar o aluno a negociar o
curriculo. Levine também argumenta que o papel do professor torna-se mais de um cria-
dor de experiéncias e de ambientes que promovam aprendizagem. Engajando estudantes
em aprendizagem ativa e direcionada para a construgiio de conhecimento profundo e de
habilidades para solucionar problemas, ird requerer o desenvolvimento de comportamen-
to reflexivo e analitico por parte do professor. O ensino ndo envolverd em sua maior parte
dizer o que o aprendiz deve fazer; ao contrario, o professor ird tornar-se um treinador;
questionador; organizador; aquele que estrutura e soluciona problemas; que julga; que
compara; que observa; que investiga; e que fornece consultoria. Professores necessitardo
usar um novo conjunto de estratégias de ensino, incluindo grupos de solugio de proble-
mas, ensinamento fornecido pelos préprios colegas dos estudantes, aprendizagem coope-
rativa, aprendizagem colaborativa, e trabalho em projetos que envolvem conseqiiéncias
reais. Ao invés de estudantes passivos que s6 escutam e memorizam a matéria sendo
transmitida, os estudantes irdo inventar, explicar, elaborar, estender seus pensamentos e
defender suas posi¢oes.

Barnes (1989) argumentou que estas concepgdes sobre aprendizagem sdo relevan-
tes para discussdo na preparagdo de professores em duas maneiras: (a) as concepgdes
reafirmam a necessidade para que professores planejem instrucfio, criem oportunidades
para aprenderem sobre as concepgdes dos alunos e interajam com alunos de uma forma
que desenvolvam a compreensio do aluno; e (b) as concepgdes suportem a necessidade
para que educadores de professores criem programas de educacdo de professores que
favorecam o desenvolvimento de esquemas para ensino; isto €, aprendizagem como ensi-
nar deve ser ensinada de maneira similar a este modelo revisado de aprendizagem. Desta
forma, o conhecimento que adquirirmos com relag@o a maneira de como individuos apren-
dem, combinado com os objetivos da aquisi¢io de conhecimento significativo e ativo,
significard que deveremos preparar professores para utilizarem e criarem ambientes
instrucionais que sustentem a aprendizagem ativa. Esta preparagéo de professores deverd
ser praticada através de experiéncias de treinamento e capacitagdo em ambientes ativos
de aprendizagem.

5. Pontos Relacionados com Tecnologia e Educacao de Professores

O termo “treinamento em tecnologia” € normalmente usado pela conveniéncia ao
se referir as atividades de desenvolvimento profissional focalizado em tecnologia. Fulton
(1989) argumentou que o que € preciso € a dupla focalizago tanto no treinamento como
na educagdo. Ele propds que o treinamento fornece aos professores as habilidades neces-
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sérias para trabalhar com tecnologia e que a educagéo proporciona a viséo de como traba-
Ihar com tecnologia. Treinamento suplementa o método de m#os & obra no uso de com-
putadores, componente que € geralmente 0 mais intimidante para professores. Treina-
mento ¢ critico para ajudar professores vencerem os obstaculos psicolégicos iniciais
manifestados através da “ansiedade de tecnologia.” Estas preocupagdes sdo significati-
vas e nfio devem ser desconsideradas. Ansiedade de tecnologia pode ser melhor vencida
pelo tempo e prética - tempo para experimentar e prdtica para desenvolver confianga.
Mas treinamento nas habilidades para utilizar quaiquer tecnologia € de pouco valor sem
uma educagio que ofereca aos professores a visdo de que a tecnologia podera fazer e
porque ela é valorosa para o esforgo requerido para o seu uso no ensino. Professores
devem perguntar a si mesmos “Como o uso de tecnologia melhorar4 as experiéncias de
aprendizagem de meus estudantes?” Educagdo e treinamento possuem lados iguais na
situagfo de preparagio educacional em tecnologia - um lado néo € adequado sem o outro,
e nenhum deles consegue subsistir sozinho.

Para o uso efetivo de computadores em suas salas de aula, professores devem
receber preparagiio adequada e apropriada (Bahr, 1991; Cunniff, 1990; Foliart & Lemlech,
1989; OTA, 1988; Okolo et al., 1989; Rieth, Bahr, Okolo, Polsgrove, & Eckert, 1988;
Rieth et al., 1987; Sheingold, Martin, & Endreweit, 1985; Snyder & Palmer, 1986; Tolman
& Allred, 1991). Infelizmente, tdo recentemente quanto 1988, a “Office of Technology
Assessment” reportou que somente um tergo de todos os professores do jardim da infan-
cia ao 12° grau tiveram néo mais do que 10 horas de treinamento de computadores, € este
treino focalizou principalmente em como usar computadores, ao invés de como ensinar
com computadores.

O “National Council for Acreditation of Teacher Education” (NCATE) adotou
critérios que incluem, por exemplo, a provisdo de conhecimento e habilidades em compu-
tadores como um componente integrante dos programas de treinamento de professores.
Mesmo assim, ainda existe a falta de consenso e muita confusdo com relagio ao que os
professores necessitam aprender (Geisart & Futrell, 1990) e como estas habilidades €
conhecimentos devem ser incluidos no curriculo. Mudangas t&ém ocorrido nos programas
de treinamento de professores na medida em que o curriculo tem sido modificado para
enfatizar as crescentes necessidades de tecnologia, mas a grande maioria dos professores
ndo estd sendo treinada e poucos programas estdo disponiveis para fornecer o treino re-
querido.

Se tecnologia € para ser usada efetivamente, professores devem compreender que
tecnologia instrucional ndo € s6 “hardware” e “software” (as coisas da tecnologia), mas
a0 contrdrio € um processo, uma maneira de introduzir ensino e aprendizagem. Diante
das perspectivas atuais, tudo indica que novos sistemas tecnolégicos de informagao, co-
mandados por computadores e que possuem video, telecomunicagdes, € outros compo-
nentes tecnolégicos integrados como aspectos vitais destes novos sistemas, est@o se tor-
nando mais pervasivos e desta forma representardo a nova geragio de tecnologias com o
potencial tal como o de midia instrucional. Estes novos sistemas tecnolégicos irdo tam-
bém requerer que aprendizes procurando usar estes sistemas, adquiram novas formas de
habilidades intelectuais, e por isto, estes novos sistemas irdo requerer que professores
adquiram novas habilidades para implementarem e administrarem as tecnologias como
componentes importantes dos ambientes de ensino e aprendizagem.
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6. Novos Métodos para o Ensino e Aprendizagem: Instruciio Ancorada

Nos udltimos nove anos, pesquisadores do “Learning Technology Center”, no
Peabody College da Vanderbilt University, estiveram estudando o desenvolvimento
cognitivo e solu¢des de problemas com estudantes que possuem dificuldades na aprendi-
zagem. Para desenvolver conhecimento significativo acessivel por aprendizes com ne-
cessidades especiais, Bransford, Sherwood, Hasselbring, Kinzer, and Williams (1990)
sugeriram o uso de situagdes reais que envolvessem problemas do mundo como ancora
instrucional. Instrucdo Ancorada enfatiza a importincia de “ancorar” ou situar a instru-
¢d0 em ambientes significativos para a solugio de problemas, denominado ambientes
contextualizados de aprendizagem [Cognition & Technology Group at Vanderbilt (CTGV),
1990, 1991].

A base deste método € de criar “4ncoras” que sdo semanticamente ricas para ilus-
trar situagdes importantes para a solugdo de problemas. Estas Ancoras apresentam um
“macrocontexto” que fornece um ambiente comum para professores e estudantes com
diversos conhecimentos para explorar materiais € comunicarem-se de maneiras que pos-
sam construir entendimento coletivo (Bransford et al., 1990; CTGV, 1993).

Os pesquisadores do “Learning Technology Center” observaram que a aprendiza-
gem na sala de aula é muito diferente dos ambientes “naturais” de aprendizagem. Os
ambientes naturais de aprendizagem, como aqueles em que pais ajudam seus filhos de-
senvolver a linguagem, sdo freqiientemente caracterizados como *“contextualizados.”
Participantes compartitham uma estrutura de referéncia comum no local em que a apren-
dizagem acontece. Somando-se a isto, nos ambientes naturais de aprendizagem, as tare-
fas que o professor pede para o aprendiz realizar sio auténticas. Essas tarefas acontecem
naturalmente no contexto, € participantes se interessam pelos acontecimentos. Finalmen-
te, o conhecimento aprendido € fregiientemente visto como uma ferramenta para comple-
tar as tarefas e o aprendiz enxerga as tarefas como aquisi¢ao de conhecimento valioso que
pode ser usado em novas situagdes.

Infelizmente, muitos ambientes de aprendizagem em salas de aula ndo possuem
essas caracteristicas. O professor e estudantes freqiientemente ndo compartilham um
contexto comum para instrugdo. Os conhecimentos anteriores, interesses e valores po-
dem ser substancialmente diferentes. Os materiais que os professores utilizam, usuval-
mente livros textos, raramente tem o poder de criar um contexto comum. Conseqiiente-
mente, 0s materiais de ensino tradicional freqlientemente ndo criam tarefas auténticas que
estudantes acreditam serem interessantes ou utilizaveis fora da classe. Finalmente, estu-
dantes raramente percebem que o conhecimento adquirido na sala de aula € uma estraté-
gia para solucionar problemas reais do mundo. Estudantes freqiientemente percebem
este “conhecimento escolar” como desconectado de suas vidas.

Instrugdo ancorada multimidia (i.e., neste caso, a multimidia significa a interagéo
de sons, imagens em movimento, texto e narragdo dentro de um programa de computador
que poder4 utilizar diversos equipamentos acoplados a0 computador ou controlados por
ele) como método representa uma mudanga dréstica na maneira tradicional que o curricu-
lo € apresentado na sala de aula. Ao invés da instrugéio isolada encontrada nas disciplinas
tradicionais, toda ou quase toda instrugio da sala de aula focaliza em torno da solugdo de
problemas. As habilidades e conceitos introduzidos na classe, assim como o conheci-
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mento prévio de estudantes, tomam um novo significado neste rico ambiente instrucional
de solucdo de problemas. Tradicionalmente, os estudantes simplesmente memorizam
informacao de fatos com muito pouca apreciagiio de como fatos reduzem e simplificam a
solugdo de problemas. Os estudantes tratam conhecimento como um fim, ao invés de
conecté-los com fins importantes. Conceitos e procedimentos freqiientemente sfo intro-
duzidos independentemente do contexto em que eles sdo utilizdveis. Em contraste, quan-
do os estudantes deparam-se com problemas naturais que estdo acontecendo, € que “cri-
am uma necessidade” para descobrirem uma nova informago, essa experiéncia reforgard
a utilidade do conhecimento e habilidades como ferramentas para a solugéio de proble-
mas.

A maior dificuldade para professores estd em relacionar a instrugdo de novos
conceitos e habilidades diante das experiéncias anteriores dos estudantes e o
conhecimento previamente adquirido. Ao apresentar 4ncoras instrucionais,
professores podem criar contextos compartilhados que servem como ancora para
novo conhecimento (Hasselbring & Goin, 1993). Estudantes tem a oportunidade para
compartilharem um conjunto de experiéncias comuns enquanto simultaneamente
exploram dreas especificas de interesse pessoal (CTGV, 1992). Na medida que os
estudantes tentam solucionar os problemas encontrados neste macrocontexto, eles se tor-
nam envolvidos ativamente na procura dos conhecimentos existentes para
encontrarem informagGes ou habilidades relacionadas com a solugdo dos problemas para
depois identificarem habilidades que devem ser desenvolvidas de forma a solucionar os
problemas nesse ambiente instrucional. Neste tipo de ambiente instrucional, estudantes
comegam a entender que conhecimento e habilidades sdo ferramentas para solucionar
problemas.

Estudantes devem procurar ativamente pelo conhecimento para responder
as perguntas, solucionar os problemas, ou procurar uma édrea de interesse pessoal.
Devido ao fato do conhecimento ser pessoalmente significante ao estudante, a
probabilidade de que o novo conhecimento esteja relacionado com o conhecimento
prévio € drasticamente aumentado. Consequentemente, na medida em que os
estudantes exploram novas éreas de conhecimento, eles tem a oportunidade para comuni-
carem os resultados de suas exploragdes para seus colegas, professores e pais
(CTGY, 1992).

Além do uso de instrugio ancorada como ferramenta para a solugéio de problemas
de situagdes naturais, ou seja de forma gerativa, existe também a possibilidade de explo-
rar este tipo de instrugdo de forma modeladora. Estudos em instrugio ancorada foram
desenvolvidos para ajudar estudantes de escola regular e especial para aprenderem habi-
lidades em uma variedade de 4reas curriculares incluindo solugdes de problemas mate-
méticos (Young, Van Haneghan, Barron, Williams, Vye, & Bransford, 1989), aquisi¢éo
de vocabuldrio (Kinzer, Risko, Vye, & Sherwood, 1988), habilidades comunitdrias e de
trabalho (Alcantara, 1994; 1996), habilidades de escrita (Kinzer, Hasselbring, Schmidt,
& Meltzer, 1990), geometria (Zech, Vye, Bransford, Goldman, Barron, Schwartz, Hackett,
Mayfield-Stewart, & CTGYV, in press; Zech, Vye, Bransford, Swink, Mayfield-Stewart,
Goldman, & CTGV, 1994), ciéncias (Hickey, Petrosino, Pellegrino, Goldman, Bransford,
Sherwood, & CTGYV, 1994), e alfabetizacdo e estudos sociais (Vye, Rowe, Kinzer, &
Risko, 1990).
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7. Visao Parcial de Instrucio Ancorada

O “Cognition and Technology Group” da Vanderbilt University (CTGV) est4 atu-
almente investigando o uso de multimidia ou midia integrada para o desenvolvimento de
ancoras para instru¢do. Multimidia € um sistema de entrega instrucional que envolve
combinar e misturar texto, imagens gréficas, e video para criar uma midia interativa para
a apresentacio de materiais educacionais. O CTGYV enfatiza que o objetivo é para inte-
grar midia em formas que facilitam a aprendizagem, ndo simplesmente para multiplicar o
niimero de midia disponivel para aprendizes. Mesmo sabendo que ancoras para instrugdo
pode ser proporcionado no formato textual, dncoras baseadas em video podem ser poten-
cialmente um método mais poderoso para estabelecer experiéncia comum para os estu-
dantes e professores (Bransford, Sherwood, Kinzer, & Hasselbring, 1987; Hasselbring &
Goin, 1993). Ancoras baseadas em video contém fontes mais ricas de informagéo do que
amidia impressa. Video € dindmico, visual e espacial, e desta forma capacita estudantes
para formarem imagens mentais ricas de situagdes problemas ou de aquisi¢do de habili-
dades mais facilmente. Sendo capaz de “‘ver” eventos ou situa¢Ses ao invés de somente
ouvir ou ler sobre estas situagdes poderd melhorar a memorizagio e compreensio dos
estudantes.

Idealmente, estas incoras de midia integrada devem ser construidas ao redor de
problemas ou situagdes reais do mundo. O ambiente real do mundo j4 € parte da rede de
conhecimento da crianga (Lesh, 1981). Usando um ambiente real do mundo, proporciona
oportunidades para ligar conhecimento ao mundo didrio e experiéncias da crian¢a. Quan-
do estudantes obtém experiéncia no uso de seus conhecimentos em uma variedade de
situagdes reais do mundo que eles percebem como sendo significantes, eles comegam a
conectar o conhecimento com os contextos reais do mundo. Assim, quando eles encon-
trarem situagdes similares, eles poderio utilizar este conhecimento para os aspectos apro-
priados do problema ou da aprendizagem.

Ilustramos este trabalho em ambientes contextualizados de aprendizagem, comen-
tando sobre as séries “As Aventuras de Jasper Woodbury” em solugdo de problemas. As
séries “Jasper” consistem de um conjunto especialmente criado de aventuras baseadas em
video que proporcionam contexto motivador e realista para a apresentacio de problemas,
solucdo de problemas, e raciocinio. Os ambientes contextualizados de aprendizagem que
as séries Jasper permitem sdo quase que tinicos, ndo o sdo totalmente por serem apresen-
tados via video. Estes ambientes contextualizados de aprendizagem oferecem a oportu-
nidade para estudantes ligarem os conhecimentos declarativos, os de procedimentos, e 0s
de conceitos no contexto de problemas complexos e reais do mundo ao invés de em uma
maneira unidimensional, tal como os problemas apresentados na forma de palavras e
texto proporcionam. Tal como foi comentado acima, a dificuldade de estudantes em
como solucionar problemas pode ser atribuida em parte na falta de habilidade dos estu-
dantes para perceberem as instancias nas quais o conhecimento que eles ja possuem po-
deria ser utilizado. A habilidade para “notar” e buscar na memoria informacao utilizdvel
aparenta ser especialmente problemdtica para estudantes com problemas de aprendiza-
gem ou para aqueles que estdo em risco de falhar na escola (Hasselbring et al., 1991) e
estas habilidades nio sdo desenvolvidas usando os formatos tradicionais de problemas de
palavras. As deficiéncias dos problemas de palavras ndo estio presentes nos ambientes
contextualizados. Os ambientes contextualizados incorporam problemas dentro de um
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rico formato de video, no qual estudantes procuram identificar informagéo relevante. A
natureza motivadora do problema e os personagens dentro da estdria desafiam os estu-
dantes para trabalharem na solugio dos problemas mesmo que leve alguns dias para en-
contrar a solugao. Estudantes se identificam com os personagens da estéria e assim se
situam no problema. Finalmente, a natureza gerativa dos problemas requerem que estu-
dantes reconhegam informagio relevante, formulem estratégias, e incorporem procedi-
mentos mateméaticos para alcangar a resolugio.

Talvez a melhor forma de entender a natureza do ambiente contextualizado de
aprendizagem seria através de uma passagem de um video. O primeiro episédio das
séries Jasper € intitulada “Journey to Cedar Creek” (Jornada ao Riacho Cedar):

Este episddio comeca com “Jasper Woodbury,” o personagem principal, prati-
cando golfe. O jornal acaba de ser entregue e Jasper procura pela se¢do de
aniincios classificados relacionados com a venda de barcos. Jasper vé um aniin-
cio de uma lancha de 1956, marca Chris Craft, que estd a venda, e decide ir ao
Riacho Cedar onde o barco estd ancorado. Jasper anda de bicicleta para a marina
perto de sua casa onde o seu pequeno barco a motor estd ancorado. No video
pode-se ver Jasper preparando-se para a viagem entre a marina onde seu barco
estd e a marina do Riacho Cedar onde a lancha estd. Jasper é visto consultando
um mapa da rota fluvial entre a sua casa e a marina do Riacho Cedar, ouvindo
reportagens sobre as condi¢des de tempo em seu rddio, e checando o tanque de
gasolina do seu pequeno barco. A estdria continua e mostra Jasper parando
para colocar gasolina em um posto na beira do Riacho pertencente ao Larry.
Este personagem é muito engracado, mas sabe de muita informagdo importante.
Por exemplo, no momento em que Jasper pega a mangueira para colocar a gaso-
lina no tanque, Larry menciona vdrios locais no mundo onde petréleo é encon-
trado. E quando Jasper faz o pagamento da gasolina, descobre que a inica nota
que ele tem na carteira é de $20.00 (vinte délares). Na medida em que Jasper
continua sua viagem pelo riacho, ele passa por um barco grande carregando
areia e sendo empurrado por outro barco, e alguma informagdo é dada sobre o
que estd acontecendo. Em seguida, Jasper acaba tendo um problema com seu
barco pequeno, a hélice do motor a polpa bate em algo no fundo do riacho que
acaba quebrando o pino. Jasper rema até o préximo local na beira do riacho,
onde existe um mecdnico e acaba tendo que pagar pelo conserto. Mais tarde,
Jasper chega até a marina onde a lancha estd ancorada e conhece Sal, a propri-
etdria da lancha. Ela descreve para o Jasper tudo sobre a lancha e juntos eles
saem para dar uma volta e testar a lancha. Durante o teste da lancha, Jasper fica
sabendo sobre a velocidade cruzeiro da lancha, o consumo de gasolina, a capa-
cidade do tanque, e que o tanque de reserva da lancha tem a capacidade de
somente 12 galbes. Jasper também fica sabendo que os fardis da lancha ndo
estdo funcionando, e portanto ele ndo pode dirigir a lancha depois que o sol se
esconder no horizonte. Jasper acaba decidindo comprar a lancha e paga com um
cheque. Ele, entdo, pensa sobre a possibilidade de chegar na marina de onde
veio ao redor do pdr do sol. O episédio termina e o problema é entdo passado aos
estudantes para ser solucionado.
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E neste ponto que estudantes saem daquela condi¢@o passiva, de como se estives-
sem assistindo televisdo em casa, para a posigfio ativa na procura de solucionar proble-
mas, tal como foi descrito anteriormente. Os estudantes devem solucionar o problema do
Jasper. Estudantes tem que gerar os tipos de subproblemas que Jasper deve considerar
para decidir sobre como chegar na marina perto de sua casa antes do escurecer e com
gasolina suficiente. O problema aparenta ser simples, mas na realidade ele envolve mui-
tos subproblemas. Todos os dados para solucionar o problema foram apresentados no
video, por exemplo, para determinar se Jasper pode chegar em casa antes do por do sol,
estudantes devem calcular o tempo total que a viagem ird levar. Para determinar o tempo
total, eles necessitam saber a distincia entre a marina onde a lancha estava e a marina
perto da casa do Jasper e a velocidade cruzeiro da lancha. A informagio de distancia
pode ser adquirida através das placas de milhas que foram marcadas no mapa que Jasper
consultou no inicio da sua viagem. O tempo total necessdrio para a viagem deve ser
comparado com o tempo disponivel para a viagem ao considerar a hora atual e a hora do
por do sol (essa informagdo foi dada quando Jasper escutava as reportagens sobre o tem-
po transmitidas por seu rddio). Os problemas associados com a decisdo do Jasper sobre
se ele tem gasolina suficiente para chegar em casa sdo mais complexas. Como acontece
ap6s checar os dados, ele niio terd gasolina suficiente para chegar em casa, e necessitard
planejar onde comprar mais gasolina — neste momento dinheiro se torna um problema
relevante. Desta maneira, estudantes identificam e trabalham nos vdrios subproblemas
que estdo interligados e que devem ser considerados para solucionar o problema total do
Jasper.

De uma maneira geral, existem solu¢des miltiplas para os problemas, tal como €
possivel em problemas reais do mundo. De forma a explorar e discutir adequadamente as
possibilidades, estudantes geralmente precisam de trés a cinco periodos de aula. Devido
ao fato desses problemas serem bem complexos, estudantes os percebem extremamente
desafiantes, mesmo estudantes de faculdade encontram os problemas das séries Jasper
bastante desafiantes (e.g., veja CTGV, 1991). Por esta razéo, as séries Jasper parecem
ndo ser totalmente ideais para estudantes com problemas de aprendizagem em matemati-
ca. De uma outra forma, no entanto, acreditamos que os conceitos por tras dessas séries
sdo totalmente apropriados para estudantes com problemas de aprendizagem. Os proble-
mas necessitam ser mais simplificados e mais relevantes para esses estudantes. Além
disso, instrugio ancorada ndo estd limitada simplesmente ao redor da solugio de proble-
mas, este tipo de instrugio pode ser usado tanto na forma de geragio de solugdes (i.e., tal
como a série Jasper) como na forma de modelagem na aquisi¢do de habilidades comuni-
tdrias e de trabalho (Alcantara, 1994, 1996) e, ainda, ao redor de diversos temas
curriculares.

O “Learning Technology Center” estd atualmente desenvolvendo e avaliando ma-
teriais que usam o método de instrugdo ancorada integrando video, computadores, e ma-
teriais escritos com estudantes de todos os graus nas dreas de matematica, escrita, lingua-
gem, ciéncias, e estudos sociais. As &ncoras através do video usadas nessas 4reas inclu-
em tanto videos que foram especialmente criados pelo Learning Technology Center, como
videos que sdo encontrados no comércio, que podem ser utilizados para fins instrucionais,
e por videos que sido criados por amadores e professores.

Muitos videos educacionais sio simplesmente palestras transferidas para o forma-
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to de video que proporcionam informagdes para estudantes, ou mostram exemplos de
situacdes que estudantes ndo podem vivenciar diretamente em suas vidas. As Ancoras
baseadas em video desenvolvidas e usadas na instrugdo de classes de aula pelo Learning
Technology Center, como as aventuras em videodisco das séries Jasper, sdo dnicas pelo
fato dos videos mostrarem estdrias reais com personagens interessantes, que apresentam
“desafios” complexos e importantes aos estudantes, e que essas estérias podem ser utili-
zadas em outras 4dreas do curriculo. Nas séries Jasper, estudantes usam habilidades para
solucionar problemas, conceitos e habilidades mateméticas, e informagéo que foi apre-
sentada como parte da est6ria para solucionar o “desafio.” Um outro exemplo de instru-
¢do ancorada em linguagem, o “desafio” apresentado aos estudantes através do video
poder4 ser o de pedir para que os alunos fagam um livro para ajudar a salvar espécies que
estdo em extingfio ou para criarem uma apresenta¢do multimidia que requeira que os
estudantes conduzam uma pesquisa para responderem a questdes especificas e para sinte-
tizarem informagdo. Em Ciéncias, a 4ncora através do video poderd levar para um “desa-
fio” para criar e conduzir um experimento e at€ mesmo para realizarem as atividades de
pesquisa e a escrita dos resultados. Desta forma, o tema central da instru¢io ancorada €
de compartilhar um contexto comum que inicia pela apresentagio da aventura em
videodisco, seguida de atividades para solucionar o “desafio” apresentado no final do
episédio. A apresentagdo do video € usualmente feita como uma atividade de grupo; em
seguida estudantes solucionam o problema individualmente, em grupos pequenos, ou em
um grupo s6 que inclua a classe inteira. A aventura apresentada pelo video, poder4 ser
usada para bem mais de um s6 “desafio.” A aventura fornece um contexto para estender
os materiais em outras 4reas curriculares. As éncoras através do video sdo selecionadas
ou criadas para conter os conceitos e conhecimento das dreas de ciéncias e de estudos
sociais que permitem ao professor e estudantes explorarem uma variedade de questdes e
situacdes relacionadas com os conceitos apresentados na dncora. Isto permite a explora-
¢do de tépicos que os estudantes acreditam ser interessantes e intrigantes, e a utilizagio
de tépicos que professores necessitam desenvolver no ensino. Sendo assim, instrugio
ancorada pode ser utilizada para qualquer contelddo do curriculo no sentido de explorar
tépicos multidisciplinares importantes do curriculo escolar.

8. Conclusao

As tendéncias atuais na implementa¢io de paradigmas inovadores na educagéo,
de certa forma, tém sido propulsionados pelas mudangas radicais que estdo acontecendo
nos comportamentos das pessoas em fung¢éo da contribuigéio e transformag@o que a
tecnologia tem causado em nossos costumes, redirecionando ou modificando, desta for-
ma, 0s muitos aspectos tradicionais que ainda convivem no cotidiano de nossas priticas
de ensino.

Os professores e as escolas estdo se libertando e liberando seus mundos, antes
confinados a quatro paredes ou muros. Hoje encontramos as escolas muito preocupadas
com a preparagdo de seus alunos para preencherem fungdes na sociedade, condizentes
com esta nova era em que a tecnologia ocupa uma parcela primordial.

Uma das maiores desvantagens do uso das aplicagdes da tecnologia no ensino com
o propdsito de simplesmente embelezar o curriculo existente € que essas aplicagdes vém
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acompanhadas de modelos de ensino que estio ultrapassados e sendo seriamente questi-
onados por pesquisadores e educadores. Um grande mimero de pesquisadores argumen-
tam que as novas teorias de aprendizagem e desenvolvimento sugerem a necessidade de
materiais curriculares ¢ préticas de ensino totalmente diferentes das que estdo em vigor
na maioria de nossas escolas nos dias atuais (e.g., Brown, Collins, & Duguid, 1989; CTGYV,
1990, 1991). Conseqiientemente, as abordagens de ensino que utilizam paradigmas ino-
vadores terdo melhores chances de suprir as necessidades atuais do mundo, a0 mesmo
tempo em que modificam os modelos tradicionais de ensino e fundamentalmente alteram
o relacionamento entre professores, aprendizes e as ferramentas educacionais-tecnolégicas
usadas no ensino para facilitar a aprendizagem.
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