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Resumo: Desenvolvimentos recentes tanto na tecnologia da computação,
como da comunicação, têmjacilitado a utilização da tecnologia multimédia
tia educação, petmititldo a conexão de texto, vídeo, áudio e programas
interativoÊ de computadores de maneiras que não eram antes possíveis. O
propósito deste artigo é de apresentar o impacto que a tecnologia de com-
putadores tem causado na educação regular e especial nos últimos anos.
Enfatiza que o papel do educador deve-se transformar. saindo da posição
de conhecedor dos conteúdos, para umjacititador que presta muita aten-
ção aos processos envolvidos no raciocínio dos estudantes, ao invés de
somente nos conteúdos do raciocínio. Apresettta ainda o conceito de im-
trução ancorada que explora o uso de tecnologias educacionais baseadas
em vídeo para transformar o ensino convencional na sala de aula.
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Abstract: Recent devetopments in either compüting and commünication
technologies cave jacilitated the use oJ the multimedia technology in
edltcation, altowing the connection oÍ !ext, vídeo, audio and interactivo
computer programa in ways that vete not possible before. The purpose of
leis anicle is to present the impact trai the computer technology gane caused
on the regular and special education on the last jew }ears. It emplmsizes
tRaÍ the educador's rate should be transformei, {eaving the content's
knowledge position to a facilitator that paus ctose attention to the proces-
sem invotved in the students' thinking, rather than ont) on the contenta of
thought. It atso pwsents the concept ofanchored instruction that explorem
the use ofvideo- based educationat technologies to trartsform the cLassroom
conventiona! teaching.
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1. Introdução
A tendência dos dias atuais tem sido de cada vcz 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 profissões que nunca pensávamos um
dia estarem presentes em nossas vidas. Até mesmo funções que antes exercíamos e que
nunca imaginaríamos seus desfechos, hoje estão literalmente sendo substituídas por ou-
tras. Acreditando-se n8 função que a tecnologia atribui no ensino/aprendizagem/comuni-
cação, vetiflcando-se a transformação que causa e que faz o mundo passar e visualizando-
se o que o mundo será em futuro próximo diante de seus avanços, os usuários/estudantes,
tanto os mais expedientes 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 área de informática 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
têm-se preocupado com o assunto, e como não poderia ser diferente, de aborda-lo educa-
cionalmente em ambientes de aprendizagem. Além disto, a maioria dos educadores con-
corda que o maior desafto educacional é ensinar conteúdo 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 implícito a tais perspectivas estava a afirmação de que com
o seu uso a Educação se revolucionaíia (Okolo, Bahr, & Reith, 1993). Durante esse
período 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 mudanças tanto na fomla de como os professores ensinam,
como na maneira que alunos aprendem. No entanto, em outros casos, o uso do computa-
dor só aconteceu na forma de prática ]imitada de habilidades básicas ou no uso dejogos
educativos. Ainda, em outras salas de aulas, computadores diminuíram demasiadamente
o entusiasmo de professores, permanecendo guardados em amláíios por razões diversas,
desde a falta de interesse no uso de tecnologia até a falta de conhecimento de como
utiliza-los como um instrumento educacional.

Ao discutir-se o impacto do uso de computadores no ensino, três favores que limi-
tam o uso de computadores em escolas, em conjunto com o nosso entendimento dos seus
efeitos causados na educação, devem ser levados em consideração: (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 computação; e (c) limitações
encontradas nas instituições escolares para incorporar tecnologia no cum'culo.

Atitudes e Expectativas de Professores

Desconsiderando os complexos problemas no ensino de estudantes, com ou sem
necessidades especiais, alguns educadores sugerem que a simples colocação de computa-
dores em salas de aulas irá reduzir as dificuldades para ensinar estudantes, e irá promover
melhores resultados no ensino. Depois de revirar uma década de pesquisa no uso de
tecnologia, Salomon ( 1 992) concluiu que "computação não soluciona nenhum problema;
se algo acontece, é a criação de novos problemas." Inserindo um computador em uma
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sala de aula ou em um laboratório de uma escola não garantirá que tecnologia será usada
efetivamente, ou que irá ter algum efeito no ensino e aprendizagem. Na verdade, alguns
dados sugerem que computadores estão sendo usados de maneira que perpetuam
preexistentes práticas instrucionais inefetivas (Rieth, Bahr, Polsgrove, Okolo & Eckert,
1 987). Pesquisa indica que o computador é somente uma parte do complexo ambiente
microeducacional, que inclui muitas variáveis que se interagem (Semmel & Lieber, 1 986).
A falta de atenção para estas variáveis em troca pela procura de simples soluções impedi-
rá o uso e a pesquisa sobre a tecnologia de computadores.

Mttdattdo as atitudes de pro.fessores

As atitudes de professores com relação a computadores, ao uso de computadores
na instrução escolar, e a se tomarem usuáííos de computadores, afetam o impacto das
experiências com computadores que estudantes terão (Collis, 1 988). Tal como o uso de
computadores na instrução sofreu mudanças nos últimos dez anos, as atitudes de profes-
sores diante de computadores também mudaram. Em 1979, uma pesquisa de opinião com
1 89 professores de educação regular e administradores evidenciou que mais de 50qo dos
professores pensaram que computadores eram máquinas que causavam contados impes-
soais, enquanto que 36%o pensaram que computadores iriam ajuda-los a se tomarem me-
lhores professores (Lichtman, 1979). Dois anos mais tarde, Vensel (1981) mostrou que
as atitudes negativas de professores de educação especial com relação ao uso de compu-
tadores em salas de aulas melhorou depois que esses professores assistiram a um vídeo
demonstrativo de vários programas de computação. Quatro anos mais tarde, uma outra
pesquisa de opinião de professores de educação especial revelou atitudes positivas com
relação ao uso de computadores como fomia de instrução, em que a maioria dos profes-
sores expressaram o interesse em aprender mais sobre computadores e seu uso com estu-
dantes recebendo instrução especial (Elkins, 1 985).

Mesmo com significantes limitações de acesso a equipamento, planejamento, e
treinamento, descobriu-se que as atitudes de professores diante do uso de tecnologia
instrucional foram bastante positivas em uma pesquisa de opinião realizada com 56 pro-
fessores de educação especia] e 44 professores de educação regu]ar (Cosden, ] 988).
Noventa e sete porcento dos professores fizeram comentários positivos sobre a tecnologia
de computadores. Quase que a maior parte desses professores já tinha alguma experiên-
cia com tecnologia, apesar de terem considerado a si mesmos como que estando em nível
introdutório de conhecimento sobre computadores.

Em uma avaliação de mudanças no comportamento e atitudes de professores, Morre
(1990) encontrou professores de educação especial, mesmo estando cientes do tempo
envolvido no planejamento para a implementação de tecnologia de computadores, que
acreditaram ser vantajoso despender mais tempo com o planejamento no uso de computa-
dores. Esses professores acreditaram que os esforços resultariam em melhoramento no
desempenho de estudantes e estavam dispostos a investir considerável tempo no planeja-
mento, organização, e implementação de atividades relacionadas com a tecnologia de
computadores.

Wiske e co]egas (Wiske & Houde, ]988; 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 três escolas de ensino secundá-
rio. Nessas pesquisas, Wiske e colegas descobriram que as atitudes e convicções de
professores diante do programa inovador não mudaram depois do simples treino na
implementação do mesmo. SÓ 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 começarem a mudar suas atitudes e convicções. De certa fomla, a justificativa
para inovação vem dos resultados da inovação após sua implementação. Este é um dile-
ma que deve ser confrontado na educação de professores. Antes que futuros professores
estejam dispostos a mudar seus objetivos educacionais e seus papéis no processo
instrucional ao implementarem poderosas inovações tecnológicas, estes professores de-
vem ter a oportunidade de "comprovar a inovação em ação" e refletir sobre aquela expe-
riência para determinarem se esse programa inovador irá realmente de encontro às neces-
sidades dos estudantes.

Mudando o pape! do professor

Pesquisa sugere que quando estudantes usam a tecnologia de computadores, pro-
fessores devem adotar novos papéis. Freqüentemente o professor é um consultor, um
treinador, ou um facilitador da aprendizagem, ao invés de ser a fonte central de informa-
ção (Carleer & Doomekamp, 1990; OTA, 1988; Sheingold & Hadley, 1990). Evidência
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 assistência, solucionando problemas, tudo isto contribui para o aumento de
pressão no trabalho do professor (MacArthur & Malouf, 1991 ; OTA, 1 988). Adicional-
mente, professores necessitam gastar mais tempo identificando e revirando 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 instrução planeada, como palestras,
demonstrações, e conduzindo discussões em sala de aula (Moore, 1 990; Reith et al., 1987;
1988). Existe também evidência 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 fomecer aos professores mais tempo para ser utilizado com atividades
de instrução direta, que os livra de tarefas de manejo que consomem muito tempo, parece
que o computador adiciona uma nova dimensão para as responsabilidades instrucionais
do professor, desta forma contribuindo para a percepção do professor de que a falta de
tempo para planejar e monitoras o uso do computador é uma barreira para uma prática
mais efetiva (Cosden, 1988; Morre, 1990; Reith et al., 1993). Mesmo sabendo que
tecnologia traz economia de tempo e esforços, o seu uso como uma ferramenta instrucional
efetiva requer planejamento extensivo e mudança nas práticas de manejo da sala de aula.

Muitos estudos, examinando a natureza do uso do computador entre estudantes
em classes de educação regular e especial, relataram uma preponderância dos programas
de computadorespecíficos para repetição e prática(Becker, 1991a; Cosden, 1988; Cosden
& Abemathy, 1990; Cosden et al., 1987; Okolo et al., 1989) sendo usados bem mais com
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estudantes recebendo serviços de educação especial do que com estudantes de educação
regular (Cosden & Abemathy, 1990; Cosden et al., 1 987; Winkler, Shavelson, Stasz, Robyn,
& Feibel, 1984). No entanto, esta inclinação para o uso de programas de repetição e
prática parece estar mudando, na medida que professores expandem o uso de programas
de aplicação para fins educacionais. Uma pesquisa recente de opinião com mais de 600
professores com experiência no uso de computadores concluiu que o programa de com-
putador mais freqüentemente usado em salas de aula desde o jardim da infância até o 2'
grau foi o processador de palavras (75qo), seguido por repetição e prática (37qo), e por
programas tutoriais (24qo) (Sheingold & Hadley, 1990). Quinze porcento desses
respondentes relataram que no passado experimentaram programas de repetição e práti-
ca, mas não os usam mais. Na pesquisa de opinião "Computers in Education" de 1989,
com mais de 1 .400 escolas norte americanas, coordenadores de classes de computadores
previram o grande crescimento de instrução com o uso de processadores de palavras,
programas de análise de dados, e de planilhas eletrânicas (Becker, 1991a). Tal como
Becker (199 la) coloca, "coordenadores de classes de computadores e muitos professores
conhecedores de computadores estão começando a ver a importância de computadores
como ferramenta no desenvolvimento intelectual ao invés de uma máquina para focalizar
a atenção do aluno na aprendizagem de fatos rotineiros e habilidades básicas" (p. 406).

Mesmo sabendo que a tecnologia de computadores produz impacto substancial e
imediato no manuseio de classes de aula, evidência sugere que mudança instrucional
significante ocorre somente depois que professores usarem computadores por um perío-
do longo de tempo. Pesquisadores estudando "Apple Classrooms ofTomorrow" (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 estágios de evolução instrucional: iniciação, adoção, adaptação, apro-
priação, e invenção (Sandholtz, Ringstaff, & Dwyer, 1 990). Nos primeiros estágios, pro-
fessores usaram tecnologia para replicar atividades tradicionais de instrução. SÓ depois
que os professores alcançaram o estágio de apropriação e começaram a usar tecnologia
para completar tarefas de signiftcância é que os papéis instrucionais dos professores in-
verteram. Somente naquele momento que os professores começaram a formar grupos de
ensino e projetos baseados em instrução interdisciplinar. No entanto, poderá levar bas-
tante tempo para que professores alcancem este estágio de implementação do computa-

A maioria dos educadores atualmente concordam que tecnologia sozinha não irá
promover aprendizagem efetiva. A interação entre o aluno, o computador e o professor é
um falar crítico. Ao invés de apoiar-se no computador para transmitir instrução enquanto
estudantes trabalham independentemente, professores devem participar ativamente no
processo de ensino e aprendizagem (Zorfass, 1 992). Mais e mais professores mudam de
instrução assistida pelo computador (CAI) para o uso de programas de computador como
processadores de palavras e programas de análise de dados, pois existe uma grande ne-
cessidade para que professores integrem o uso do computador com a instrução regular do
professor no processo de ensino. Professores devem proporcionar um contexto significa-
tivo para a tecnologia de computadores, aliciar e discutir conhecimento anterior com
estudantes, ensinar estratégias cognitivas, desafiar estudantes e fomecer encorajamento
durante atividades que utilizam a tecnologia de computadores.

dor
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Expecfafivas sobre o trabalho do estudante

Além de mudar as formas que professores instruem e manejam suas classes de
aulas, a tecnologia de computadores está começando 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 próprias aprendizagens,
trabalhem cooperativamente com outros estudantes e se tomem solucionadores de pro-
blemas, capazes de utilizarem altos níveis de raciocínio (Sheingold & Hadley, 1990).
Conseqiientemente, tendências recentes em programas de multimédia capacitam estudan-
tes para exercitarem a criatividade, enquanto que as telecomunicações promovem o de-
senvolvimento de habilidades interpessoais de comunicação (Hamm & Adams, 1992).
No entanto, mesmo pela promessa dos programas de multimídia, existem poucos dados
documentando o impacto desses programas na educação.

Acesso Limitado para Hardware e SofMare

Um segundo fatos, normalmente desconsiderado em discussões do impacto da
tecnologia de computadores, é a limitação de fundos disponíveis para trabalhar com os
milagres da promessa tecnológica. Em 1 983, dados americanos demonstraram que esco-
las possuem poucos computadores, relativos com o total de admissões escolares (Becker,
1983). Por volta de 1989, Becker (1991a) constatou que a "típica" escola tinha 45 com-
putadores, um aumento significante dos 2 1 computadores documentados quatro anos an-
tes (Becker, 1985). Aproximadamente, duas vezes mais professores relataram o uso de
computadores para instrução do que os professores em 1985, e a proporção de escolas
com 15 ou mais computadores aumentou de 24qo para 57qo. Becker concluiu que 15
computadores por escola constitui a massa critica que, quando connigurada em uma clas-
se de aula ou laboratório, pode acomodar uma classe inteira de estudantes trabalhando em
pares (Becker, 1991a).

Além do número limitado de computadores, a falta de programas de computado-
res tem sido o problema perpétuo para professores de educação especial (Budoff,
Thormann, & Grau, 1984; Cosden, 1988; Hofmeister, 1982; Okolo, Rieth, & Bahr, 1989;
Sandals & Hughes, 1988). Programas que ensinam certas habilidades frequentemente
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 básicas usando software que utiliza atividades, temas, e gráficos apro-
priados para a idade dos estudantes. Felizmente, o número de programas de computado-
res aumentou espantosamente durante a década de 80, e novos produtos contém mais
opções para o controle dos usuários e professores, fazendo-os mais apropriados para um
alcance mais amplo de aprendizes (Salas, Behong, & McLeod, 1991).

3. Restrições no Uso de Tecnologia no Ensino

Professores encontram numerosas restrições institucionais em escolas e em clas-
ses de aula, limitando subseqüentemente o papel da tecnologia de computadores na edu-
cação. Pesquisadores e autoridades de regulamentações educacionais tem sido relativa-
mente insensíveis para estas restrições; punindo educadores pela maneira limitada e pela
falta de imaginação com relação ao uso de tecnologia (Russel1, 1986, Turkel & Podell,
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1 984) e pela falta de interesse em desenvolvimento profissional e mudança (Hass, 1990).
Mesmo sabendo que tecnologia tem sido enfatizada como economizadora de tempo, pro-
fessores relatam que os estágios iniciais no uso de tecnologia são extremamente desafiantes
e consumidores de tempo (OTA, 1 988; Wiske et a]., ] 988). Programas educacionais de
computador que prometem o melhor uso educacional possuem um início e um flm, são
centrados no estudante, e podem ser usados em diferentes áreas curriculares. Até a pre-
sente data, o cronograma escolar continua sendo determinado em blocos discretos de
tempo para assuntos sobre áreas separadas que não contribuem para a incorporação dos
programas educacionais de computador. Consequentemente, professores que possuem
pouco tempo para planejar modestas variações na rotina da classe de aula não terão tem-
po necessário para fazer grandes mudanças que os programas educacionais de computa-
dor requerem (Becker, 1991 b) sem a revisão e a reestruturação do papel do professor na
sala de aula. Infelizmente, estas mudanças são mais difíceis porque a educação e
capacitação de professores continua inadequada diante das tarefas de preparação de pro-
fessores para a mudança drástica dos seus papéis repisados no ensino reestruturado(Thomas
& Knezek, ] 991). Somando-se a isto, sem o suporte de administradores escolares para o
treinamento de novas habilidades e papéis, os esforços para o treinamento e capacitação
de professores serão improváveis para produzirem mudanças que permaneçam (Rieth,
Evertson, & Fuchs, 1991).

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

Mesmo pelas limitações do impacto total da tecnologia de computadores no ensi-
no e aprendizagem, poucos irão negar que, ta] como o uso de tecno]ogia instruciona]
tomou-se mais pervasivo e sofisticado, mudanças ocorreram no ambiente da classe de
aula. A tecnologia de computadores está influenciando não só como estudantes apren-
dem, mas o que e como professores ensinam. Tal como Salomon (1992) argumenta,
quando atividades relacionadas com computadores são introduzidas, tudo na classe de
aula muda, "do currículo para as atividades, de tarefas para os padrões de comunicação,
do papel do professor para os modos de coleta de dados" (p.20). Na última década o uso
de microcomputadores em escolas contribuiu para mudanças em todas as facetas do am-
biente instrucional. Mais ainda, a atitude de professores para o uso da tecnologia de
computadores avançou dos sentimentos relativamente negativos no início da década de
] 980 para percepções 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 instrução se caso a tecnologia for efetivamente integrada nos atuais pro-
gramas instrucionais. As deficiências de conhecimento estão mais acentuadas com a
tendência atual em direção ao aumento do uso de instrução multimídia. Profissionais
devem assim identificar estratégias eficientes de treinamento e capacitação de professo-
res para proporcionarem o treinamento requerido.

Visão Modifnada do Ensino e Aprendizagem

Coincidentemente com o emergente uso da tecnologia de computadores, atenção
tem sido dada para a falha das escolas em desenvolver atividades que vão de encontro
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com as necessidades de nossa sociedade. Desta forma, é natural que exista preocupação
em tomo da qualidade de nosso corpo docente e na adequação da formação educacional
do mesmo (Levine, 1992). Conseqüentemente, os movimentos de reformas educacionais
não só no Brasil, mas em várias partes do mundo estão gerando uma série de relatórios e
recomendações que estão sendo seguidos por critérios e guias. Nos Estados Unidos, por
exemplo, o Nationa] Counci] ofTeachers of Mathematics (] 989) enfatizou a importância
da instrução que desenvolva habilidades de investigação, solução de problemas, comuni-
cação de idéias e tomadas de decisões em estudantes de todas as séries escolares. Estas
recomendações, critérios e guias representam uma significante transformação nas expec-
tativas diante de estudantes, e assim requerem mudança do cenário instrucional em salas
de aulas e do papel do professor.

Meão Modificada do Aprendiz

Nos últimos anos, a visão tradicional de que conhecimento pode ser transferido
mais ou menos intacto do professor para aprendizes tem sido modificada para a visão de
aprendizagem que reafirma a colocação do aprendiz no centro de um processo ativo de
aprendizagem. Este método instrucional cognitivo reconhece que aprendizes são os ele-
mentos mais importantes na situação ensino-aprendizagem; mais importantes do que
materiais, lições, professores, ou outros fatores extemos ao aprendiz. Esta visão da apren-
dizagem propõe que estudantes devem ter um papel ativo na aquisição e organização de
conhecimento e habilidades (Bransford & Vye, 1989; Morre, Rieth, & Ebeling, 1993;
Pea & Soloway, 1987; Raid & Hresko, 1 98 1 ; Resnick, 1 987). Este método também reco-
nhece que aprendizes constroem seus próprios significados baseados em suas próprias
experiências. Assim, instrução efetiva deve proporcionar situações de aprendizagem que
facilitem o uso da própria habilidade do aprendiz para construir significado da experiên-
cia (Bames, 1989; Bransford & Vye, 1989; Moore et a]., ]993; Resnick, 1987). O obje-
tivo final da instrução se torna o de ajudar estudantes a adquirirem conhecimento signifi-
cativo que possa ser usado na solução de problemas encontrados no cotidiano. Para
nutrir o desenvolvimento de conhecimento significativo, professores necessitarão reco-
nhecer que o papel central do estudante no processo de aprendizagem é vital e devem: (a)
ajudar estudantes a trazer os conhecimentos prévios para a tarefa de aprendizagem; (b)
ajudar estudantes a formar conexões entre novos conhecimentos e os já existentes, de tal
forma que possam ativar e usar o conhecimento no momento apropriado; (c) promover
aprendizagem regulada pelo próprio eu em cada estudante; e (d) estabelecer um ambiente
de sala de aula que suporte o desenvolvimento de aprendizagem ativa (Bransford & Vye,
1989; Morre et al., 1993; Resnick, 1987).

Resumindo, o aprendiz não deve ser visto como uma entidade vazia onde o conhe-
cimento é despejado. A melhor pesquisa cognitiva conclui que a visão de transmissão de
conhecimento, comumente praticada em classes de aula, não é mais justificável. Ao
invés, agora percebe-se que a nova aprendizagem é çeas!!iliída em termos de conhecimen-
to prévio pelo aprendiz ativo no contexto social, e que conhecimento é melhor adquirido
em contextos funcionais que refletem situações reais para a transferência de futuro co-
nhecimento (Pea & Soloway, 1987). Até que educadores mudem suas visões do apren-
diz, será improvável que eles entendam o papel importante que a tecnologia pode atribuir
no desenvolvimento de conhecimento utilizável.
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Mudando o Papel dos Professores

Vendo a aprendizagem como um processo atino em que o aprendiz constrói signi-
ficado através da experiência requer novos papéis para professores. Levine (1 992) suge-
riu que a definição cognitiva de aprendizagem abraça a noção de existir diversas manei-
ras de saber e que aprendizagem é essencialmente um processo atino. Ela argumentou
que instrução construída sobre estas premissas definem papéis tanto para estudantes como
professores que são diferentes daqueles das práticas do ensino tradicional. Os relaciona-
mentos entre estudantes, professores e o currículo são diferentes. No lugar do professor
ser o distribuidor do conhecimento, o professor toma-se um facilitador da aprendizagem
do estudante, atuando em um papel de intermediação ao ajudar o aluno a negociar o
cuíTículo. Levine também argumenta que o papel do professor toma-se mais de um cíía-
dor de experiências e de ambientes que promovam aprendizagem. Engajando estudantes
em aprendizagem ativa e direcionada para a construção de conhecimento profundo e de
habilidades para solucionar problemas, irá requerer o desenvolvimento de comportamen-
to reflexivo e analítico por parte do professor. O ensino não envolverá em sua maior pane
dizer o que o aprendiz deve fazer; ao contrário, o professor irá tomar-se um treinador;
questionador; organizador; aquele que estrutura e soluciona problemas; que julga; que
compara; que observa; que investiga; e que fomece consultoria. Professores necessitarão
usar um novo conjunto de estratégias de ensino, incluindo grupos de solução de proble-
mas, ensinamento fomecido pelos própiíos colegas dos estudantes, aprendizagem coope-
rativa, aprendizagem colaborativa, e trabalho em projetos que envolvem consequências
reais. Ao invés de estudantes passivos que só escutam e memorízam a matéria sendo
transmitida, os estudantes irão inventar, explicar, elaborar, estender seus pensamentos e
defender suas posições.

Barnes ( 1 989) argumentou que estas concepções sobre aprendizagem são relevan-
tes para discussão na preparação de professores em duas maneiras: (a) as concepções
reafirmam a necessidade para que professores planejem instrução, criem oportunidades
para aprenderem sobre as concepções dos alunos e interajam com alunos de uma forma
que desenvolvam a compreensão do aluno; e (b) as concepções suportem a necessidade
para que educadores de professores criem programas de educação de professores que
favoreçam o desenvolvimento de esquemas para ensino; isto é, aprendizagem como ensi-
nar deve ser ensinada de maneira similar a este modelo revirado de aprendizagem. Desta
forma, o conhecimento que adquirirmos com relação a maneira de como indivíduos apren-
dem, combinado com os objetivos da aquisição de conhecimento significativo e ativo,
significará que deveremos preparar professores para utilizarem e criarem ambientes
instrucionais que sustentem a aprendizagem atava. Esta preparação de professores deverá
ser praticada através de experiências de treinamento e capacitação em ambientes ativos
de aprendizagem.

5. Pontos Relacionados com Tecnologia e Educação de Professores

O termo "treinamento em tecnologia" é normalmente usado pela conveniência ao
se referir às atividades de desenvolvimento profissional focalizada em tecnologia. Fulton
(1989) argumentou que o que é preciso é a dupla focalização tanto no treinamento como
na educação. Ele propôs que o treinamento comece aos professores as habilidades neces-
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sarjas para trabalhar com tecnologia e que a educação proporciona a visão de como traba-
lhar com tecnologia. Treinamento suplementa o método de mãos à obra no uso de com-
putadores, componente que é geralmente ó mais intimidante para professores. Treina-
mçnto é çiítiço para ajudar professores vencerem os obstáculos psicológicos iniciais
manifestados através da "ansiedade de tecnologia." Estas preocupações são significati-
vas e não devem ser desconsideradas. Ansiedade de tecnologia pode ser melhor vencida
pelo tempo e prática - tempo para experimentar e prática para desenvolver confiança.
Mas treinamento nas habilidades para utilizar qualquer tecnologia é de pouco valor sem
uma educação que ofereça aos professores a visão de que a tecnologia poderá fazer e
porque ela é valorosa para o esforço requerido para o seu uso no ensino. Professores
devem perguntar a si mesmos "Como o uso de tecnologia melhorará as experiências de
aprendizagem de meus estudantes?" Educação e treinamento possuem lados iguais na
situação de preparação educacional em tecnologia - um lado não é adequado sem o outro,
e nenhum deles consegue subsistir sozinho.

Para o uso efetivo de computadores em suas salas de aula, professores devem
receber preparação 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 & Palmar, 1 986; Tolman
& Allred, 1 991). Infelizmente, tão recentemente quanto 1988, a "Ofüice of Technology
Assessment" reportou que somente um terço de todos os professores do jardim da infân-
cia ao 1 2' grau tiveram não mais do que 10 horas de treinamento de computadores, e este
treino focalizou principalmente em como usar computadores, ao invés de como ensinar
com computadores.

O "Nacional Council for Acreditation of Teacher Education" (NCATE) adotou
critérios que incluem, por exemplo, a provisão 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 confusão com relação ao que os
professores necessitam aprender (Geisart & Futrel1, 1 990) e como estas habilidades e
conhecimentos devem ser incluídos no currículo. Mudanças têm ocorrido nos programas
de treinamento de professores na medida em que o currículo tem sido modificado para
enfatizar as crescentes necessidades de tecnologia, mas a grande maioria dos professores
não está sendo treinada e poucos programas estão disponíveis para fomecer o treino re-
querido.

Se tecnologia é para ser usada efetivamente, professores devem compreender que
tecnologia instrucional não é só "hardware" e "software" (as çeigu da tecnologia), mas
ao contrário é um processo,
das perspectivas anuais, tudo indica que novos sistemas tecnológicos de informação, co-
mandados por computadores e que possuem vídeo, telecomunicações, e outros compo-
nentes tecnológicos integrados como aspectos vitais destes novos sistemas, estão se tor-
nando mais pervasivos e desta forma representarão a nova geração de tecnologias com o
potencial tal como o de mídia instrucional. Estes novos sistemas tecnológicos irão tam-
bém requerer que aprendizes procurando usar estes sistemas, adquiram novas formas de
habilidades intelectuais, e por isto, estes novos sistemas irão requerer que professores
adquiram novas habilidades para implementarem e administrarem as tecnologias como
componentes importantes dos ambientes de ensino e aprendizagem.

Diante
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6. Novos Métodos para o Ensino e Aprendizagem: Instrução Ancorada

Nos últimos nove anos, pesquisadores do "Learning Technajogy Center", no
Peabody College da Vanderbilt University, estiveram estudando o desenvolvimento
cognitivo e soluções de problemas com estudantes que possuem dificuldades na aprendi-
zagem. Para desenvolver conhecimento signiüjcativo acessível por aprendizes com ne-
cessidades especiais, Bransford, Sherwood, Hasselbring, Kinzer, and Williams (1990)
sugeriram o uso de situações reais que envolvessem problemas do mundo como âncora
instrucional. !nslnçãe..Ânçerada enfatiza a importância de "ancorar" ou situar a instru-
ção em ambientes significativos para a solução de problemas, denominado ambientes
contextualizados de aprendizagem [Cognition & Technology Group at Vanderbi]t (CTGV),
1990, 19911

A base deste método é de criar "âncoras" que são semanticamente ricas para ilus-
trar situações importantes para a solução de problemas. Estas âncoras apresentam um
'macrocontexto" que fomece um ambiente comum para professores e estudantes com

diversos conhecimentos para explorar materiais e comunicarem-se de maneiras que pos-
sam construir entendimento co]etivo (Bransford et a]., 1990; CTGV. ]993).

Os pesquisadores do "Learning Technology Conter" 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, são freqüentemente caracterizados como "contextualizadas.
Participantes compartilham uma estrutura de referência 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 são autênticas. Essas tarefas acontecem
naturalmente no contexto, e participantes se interessam pelos acontecimentos. Finalmen-
te, o conhecimento aprendido é freqüentemente visto como uma ferramenta para comple-
tar as tarefas e o aprendiz enxerga as tarefas como aquisição de conhecimento valioso que
pode ser usado em novas situações.

Infelizmente, muitos ambientes de aprendizagem em salas de aula não possuem
essas características. O professor e estudantes freqüentemente não compartilham um
contexto comum para instrução. Os conhecimentos anteriores, interesses e valores po-
dem ser substancialmente diferentes. Os materiais que os professores utilizam, usual-
mente livros textos, raramente tem o poder de criar um contexto comum. Consequente-
mente, os mateHais de ensino tradicional frequentemente não criam tarefas autênticas que
estudantes acreditam serem interessantes ou utilizáveis fora da classe. Finalmente, estu-
dantes raramente percebem que o conhecimento adquirido na sala de aula é uma estraté-
gia para solucionar problemas reais do mundo. Estudantes frequentemente percebem
este "conhecimento escolar" como desconectado de suas vidas.

Instrução ancorada mujtimídia (i.e., neste caso, a multimédia significa a interação
de sons, imagens em movimento, texto e natação dentro de um programa de computador
que poderá utilizar diversos equipamentos acoplados ao computador ou controlados por
ele) como método representa uma mudança drástica na maneira tradicional que o currícu-
lo é apresentado na sala de aula. Ao invés da instrução isolada encontrada nas disciplinas
tradicionais, toda ou quase toda instrução da sala de aula focaliza em tomo da solução 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 solução de problemas. Tradicionalmente, os estudantes simplesmente memorizam
infomlação de fatos com muito pouca apreciação de como fatos reduzem e simplificam a
solução de problemas. Os estudantes tratam conhecimento como um fim, ao invés de
conectá-los com üjns importantes. Conceitos e procedimentos frequentemente são intro-
duzidos independentemente do contexto em que eles são utilizáveis. Em contraste, quan-
do os estudantes deparam-se com problemas naturais que estão acontecendo, e que "cri-
am uma necessidade" para descobrirem uma nova informação, essa experiência reforçará
a utilidade do conhecimento e habilidades como fenamentas para a solução de proble-

A maior dificuldade para professores está em relacionar a instrução de novos
conceitos e habilidades diante das experiências anteriores dos estudantes e o
conhecimento previamente adquirido. Ao apresentar âncoras instrucionais,
professores podem criar contextos compartilhados que servem como âncora para
novo conhecimento (Hasse]bring & Goin, ] 993). Estudantes tem a oportunidade para
compartilharem um conjunto de experiências comuns enquanto simultaneamente
exp[oram áreas específicas de interesse pessoa] (CTGV, ]992). 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 informações ou habilidades relacionadas com a solução 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
começam a entender que conhecimento e habilidades são ferramentas para solucionar
problemas.

Estudantes devem procurar ativamente pelo conhecimento para responder
as perguntas, solucionar os problemas, ou procurar uma área 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 é drasticamente aumentado. Consequentemente, na medida em que os
estudantes exploram novas áreas de conhecimento, eles tem a oportunidade para comuni-
carem os resultados de suas explorações para seus colegas, professores e pais
(CTGY 1992).

Além do uso de instrução ancorada como ferramenta para a solução de problemas
de situações naturais, ou seja de forma gerativa, existe também a possibilidade de explo-
rar este tipo de instrução de forma moderadora. Estudos em instrução ancorada foram
desenvolvidos para ajudar estudantes de escola regular e especial para aprenderem habi-
lidades em uma variedade de áreas curriculares incluindo soluções de problemas mate-
máticos (Young, Van Haneghan, Barron, Williams, Vye, & Bransford, 1989), aquisição
de vocabulário (Kinzer, Risko, Vye, & Sherwood, 1988), habilidades comunitárias e de
trabalho (Alcantara, 1994; 1996), habilidades de escrita (Kinzer, Hasselbring, Schmidt,
& Meltzer, 1 990), geometria (Zech, Vye, Bransford, Goldman, Bacon, Schwartz, Hackett,
MayHield-Stewart, & CTGV. in press; Zech, Vye, Bransford, Swink, Mayfield-Stewart,
Go[dman, & CTGV. ] 994), ciências (Hickey, Petrosino, Pe]]egrino, Go]dman, Bransford,
Sherwood, & CTGV, ]994), e alfabetização e estudos sociais (Vye, Rowe, Kinzer, &
Risko, ]990).

mas
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7. Visão Parcial de Instrução Ancorada
O "Cognition and Technology Group" da Vanderbilt University (CTGV) está anu-

almente investigando o uso de multimídia ou média integrada para o desenvolvimento de
âncoras para instrução. Multimídia é um sistema de entrega instrucional que envolve
combinar e misturar texto, imagens gráficas, e vídeo para criar uma média interativa para
a apresentação de materiais educacionais. O CTGV enfatiza que o objetivo é para inte-
grar mídia em formas que facilitam a aprendizagem, não simplesmente para multiplicar o
número de mídia disponível para aprendizes. Mesmo sabendo que âncoras para instrução
pode ser proporcionado no fom)ato textual, âncoras baseadas em vídeo podem ser poten-
cialmente um método mais poderoso para estabelecer experiência comum para os estu-
dantes e professores (Bransford, Sherwood, Kinzer, & Hassejbring, ] 987; Hasselbríng &
Goin, 1 993). Âncoras baseadas em vídeo contêm fontes mais ricas de informação do que
a mídia impressa. Vídeo é dinâmico, visual e espacial, e desta forma capacita estudantes
para formarem imagens mentais ricas de situações problemas ou de aquisição de habili-
dades mais facilmente. Sendo capaz de "ver" eventos ou situações ao invés de somente
ouvir ou ler sobre estas situações poderá melhorar a memorização e compreensão dos
estudantes.

Idealmente, estas âncoras de mídia integrada devem ser construídas ao redor de
problemas ou situações reais do mundo. O ambiente real do mundo já é parte da rede de
conhecimento da criança (Lesh, 1 98 ] ). Usando um ambiente real do mundo, proporciona
oportunidades para ligar conhecimento ao mundo diário e experiências da criança. Quan-
do estudantes obtêm experiência no uso de seus conhecimentos em uma variedade de
situações reais do mundo que eles percebem como sendo signinlcantes, eles começam a
conectar o conhecimento com os contextos reais do mundo. Assim, quando eles encon-
trarem situações similares, eles poderão utilizar este conhecimento para os aspectos apro-
priados do problema ou da aprendizagem.

llustramos este trabalho em ambientes contextualizadas de aprendizagem, comen-
tando sobre as séries "As Aventuras de Jasper Woodbury" em solução de problemas. As
séries "Jasper" consistem de um conjunto especialmente criado de aventuras baseadas em
vídeo que proporcionam contexto motivador e realista para a apresentação de problemas,
solução de problemas, e raciocínio. Os ambientes contextualizadas de aprendizagem que
as séries Jasper permitem são quase que únicos, não o são totalmente por serem apresen-
tados via vídeo. Estes ambientes contextualizadas de aprendizagem oferecem a oportu-
nidade para estudantes ligarem os conhecimentos declarativas, os de procedimentos, e os
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 atribuída em parte na falta de habilidade dos estu-
dantes para perceberem as instâncias nas quais o conhecimento que eles já possuem po-
deria ser utilizado. A habilidade para "notar" e buscar na memória informação utilizável
aparenta ser especialmente problemática para estudantes com problemas de aprendiza-
gem ou para aqueles que estão em risco de falhar na escola (Hasselbring et al., 1991) e
estas habilidades não são desenvolvidas usando os formatos tradicionais de problemas de
palavras. As deficiências dos problemas de palavras não estão presentes nos ambientes
contextuajizados. Os ambientes contextualizadas incorporam problemas dentro de um
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rico fomlato de vídeo, no qual estudantes procuram identificar informação relevante. A
natureza motivadora do problema e os personagens dentro da estória desafiam os estu-
dantes para trabalharem na solução dos problemas mesmo que leve alguns dias para en-
contrar a solução. Estudantes se identificam com os personagens da estória e assim se
situam no problema. Finalmente, a natureza gerativa dos problemas requerem que estu-
dantes reconheçam informação relevante, formulam estratégias, e incorporem procedi-
mentos matemáticos para alcançar a resolução.

Talvez a melhor fomla de entender a natureza do ambiente contextualizado de
aprendizagem seria através de uma passagem de um vídeo. O primeiro episódio das
séries Jasper é intitulada "Joumev to Cedam Creek"(Jomada ao Riacho Ceder):

Este episódio começa com "Jasper Woodbury," o personagem principal, prati-
cando golfe. O jornal acaba de ser entregue e Jasper procura pela seção de
anúncios classi$cados relacionados com a venda de barcos. Jasper vê um anún-
cio de urna lamtm de 1956, marca Chris CraÚ, que está a venda, e decide ir ao
Riacho Ceder onde o barco está ancoraílo. Jmperanda de bicicletapara a marina
perto de sim casa onde o seu pequeno barco à motor está ancorado. No vídeo
pode-se ver Jasper preparando-se para a viagem entre a marina onde seu barco
está e a marina do Riacho Ceder onde a lancha está. Jasper é visto consultando
um mapa da rota $uvial entre a slAa casa e a marina do Riacho Ceder, ouvindo
reportagens sobre as condições de tempo em seü rádio, e chocando o tanque de
gasolina do seu pequeno banco. A estória continua e mostra Jasper parar(!o
para cotocctr gasolina em um posto na beira do Riacho pertencente ao Larry.
Este personagem é muito engraçado, mas sabe de muita informação importante.
Por exemplo, no momento em que Jasper pega a mangueira para colocar a gaso-
lina no tanque, Larr menciona vários locais no mundo onde petróleo é encon-
trado. E quando Jasperfaz o pagamento da gasolina. descobre que a única nota
que ete tem na carteira é de $20.00 (vinte dólares). Na medida em que Jasper
continua sua viagem pelo riacho. ele passa por üm barco grande carregando
areia e sendo empurrado por outro barco, e alguma informação é dada sobre o
que está acontecendo. Em seguida, Jasper acaba tendo um problema com seu
barco pequeno. a hélice do motor à polpa bate em algo no lfurtdo do riacho que
acaba quebrando o pinto. Jasper rema até a próximo local na beira do riacho,
onde existe um mecânico e acaba tendo que pagar pelo conserto. Mais tarde,
Jasper chega até a marina onde a lancha está ancorada e conhece Sat, a propri-
etária da lancha. Eta descreve para o Jasper tudo sobre a Lancha e juntos eles
saem para dar uma volta e testar a lanctu. Durante o teste da lancha, Jasper$ca
sabendo sobre a velocidade cinzeiro 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 galões. Jasper também fica sabendo que os faróis da lancha não
estão funcionando, e portanto ele não pode dirigir a lancha depois que o sol se
esconder no horizonte. Jasper acaba decidindo comprar a lancha e paga com um
cheque. Ete, então, pensa sobre a possibilidade de chegar na marina de onde
veio ao redor do pardo sol. O episódio termina e o problema é então passado aos
estudantes para ser solucionado.
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É neste ponto que estudantes saem daquela condição passiva, de como se estives-
sem assistindo televisão em casa, para a posição atiça 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 suHjciente. O problema aparenta ser simples, mas na realidade ele envolve mui-
tos subproblemas. Todos os dados para solucionar o problema foram apresentados no
vídeo, por exemplo, para determinar se Jasper pode chegar em casa antes do por do sol,
estudantes devem calcular o tempo total que a viagem irá levar. Para determinar o tempo
total, eles necessitam saber a distância entre a marina onde a lancha estava e a marina
perto da casa do Jasper e a velocidade cruzeiro da lancha. A informação de distância
pode ser adquirida através das placas de milhas que foram marcadas no mapa que Jasper
consultou no início da sua viagem. O tempo total necessário para a viagem deve ser
comparado com o tempo disponível para a viagem ao considerar a hora atual e a hora do
por do sol(essa informação foi dada quando Jasper escutava as reportagens sobre o tem-
po transmitidas por seu rádio). Os problemas associados com a decisão do Jasper sobre
se ele tem gasolina suficiente para chegar em casa são mais complexas. Como acontece
após chegar os dados, ele não terá gasolina suficiente para chegar em casa, e necessitará
planejar onde comprar mais gasolina -- neste momento dinheiro se toma um problema
relevante. Desta maneira, estudantes identificam e trabalham nos vários subproblemas
que estão interligados e que devem ser considerados para solucionar o problema total do

De uma maneira geral, existem soluções múltiplas para os problemas, tal como é
possível em problemas reais do mundo. De forma a explorar e discutir adequadamente as
possibilidades, estudantes geralmente precisam de três a cinco períodos de aula. Devido
ao fato desses problemas serem bem complexos, estudantes os percebem extremamente
desaülantes, mesmo estudantes de faculdade encontram os problemas das séries Jasper
bastante desafiantes (e.g., veja CTGV, ] 991). Por esta razão, as séries Jasper parecem
não ser totalmente ideais para estudantes com problemas de aprendizagem em matemáti-
ca. De uma outra forma, no entanto, acreditamos que os conceitos por trás dessas séries
são totalmente apropriados para estudantes com problemas de aprendizagem. Os proble-
mas necessitam ser mais simplificados e mais relevantes para esses estudantes. Além
disso, instrução ancorada não está limitada simplesmente ao redor da solução de proble-
mas, este tipo de instrução pode ser usado tanto na fomla de geração de soluções (i.e., tal
como a série Jasper) como na forma de modelagem na aquisição de habilidades comuni-
tárias e de trabalho (Alcantara, 1994, 1996) e, ainda, ao redor de diversos temas
curriculares.

O "Leaming Technology Conter" está atualmente desenvolvendo e avaliando ma-
teriais que usam o método de instmção ancorada integrando vídeo, computadores, e ma-
teriais escritos com estudantes de todos os graus nas áreas de matemática, escrita, lingua-
gem, ciências, e estudos sociais. As âncoras através do vídeo usadas nessas áreas inclu-
em tanto vídeos que foram especialmente criados pelo Leasing Technology Conter, como
vídeos que são encontrados no comércio, que podem ser utilizados para fins instrucionais,
e por vídeos que são citados por amadores e professores.

Muitos vídeos educacionais são simplesmente palestras transferidas para o forma-

Jasper

Revista EDUCAÇÃO & TECNOLOGIA
Periódico Técnico-Científico dos Programas do Pós-Graduação om Tecnologia dos CEFETs . PR/MG/RJ

125



to de vídeo que proporcionam infom\ações para estudantes, ou mostram exemplos de
situações que estudantes não podem vivenciar diretamente em suas vidas. As âncoras
baseadas em vídeo desenvolvidas e usadas na instrução de classes de aula pelo Leasing
Technology Center, como as aventuras em videodisco das séries Jasper, são únicas pelo
fato dos vídeos mostrarem estórias reais com personagens interessantes, que apresentam
:desafios" complexos e importantes aos estudantes, e que essas estórias podem ser utili-

zadas em outras áreas do currículo. Nas séries Jasper, estudantes usam habilidades para
solucionar problemas, conceitos e habilidades matemáticas, e informação que foi apre-
sentada como parte da estória para solucionar o "desafio." Um outro exemplo de instru-
ção ancorada em linguagem, o "desafio" apresentado aos estudantes através do vídeo
poderá ser o de pedir para que os alunos façam um livro para ajudar a salvar espécies que
estão em extinção ou para criarem uma apresentação multimídia que requeira que os
estudantes conduzam uma pesquisa para responderem a questões específicas e para sinte-
tizarem informação. Em Ciências, a âncora através do vídeo poderá levar para um "desa-
fio" para criar e conduzir um experimento e até mesmo para realizarem as atividades de
pesquisa e a escrita dos resu]tados. Desta forma, o tema central da instrução ancorada é
de compartilhar um contexto comum que inicia pela apresentação da aventura em
videodisco, seguida de atividades para solucionar o "desafio" apresentado no final do
episódio. A apresentação do vídeo é usualmente feita como uma atividade de grupo; em
seguida estudantes solucionam o problema individualmente, em grupos pequenos, ou em
um grupo só que inclua a classe inteira. A aventura apresentada pelo vídeo, poderá ser
usada para bem mais de um só "desafio." A aventura comece um contexto para estender
os materiais em outras áreas cunículares. As âncoras através do vídeo são selecionadas
ou ciladas para conter os conceitos e conhecimento das áreas de ciências e de estudos
sociais que permitem ao professor e estudantes explorarem uma variedade de questões e
situações relacionadas com os conceitos apresentados na âncora. Isto permite a explora-
ção de tópicos que os estudantes acreditam ser interessantes e intrigantes, e a utilização
de tópicos que professores necessitam desenvolver no ensino. Sendo assim, instrução
ancorada pode ser utilizada para qualquer conteúdo do currículo no sentido de explorar
tópicos multidisciplinares importantes do currículo escolar.

8. Conclusão

As tendências atuais na implementação de paradigmas inovadores na educação,
de certa forma, têm sido propulsionados pelas mudanças radicais que estão acontecendo
nos comportamentos das pessoas em função da contribuição e transformação que a
tecnologia tem causado em nossos costumes, redirecionando ou modificando, desta for-
ma, os muitos aspectos tradicionais que ainda convivem no cotidiano de nossas práticas
de ensino.

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

Uma das maiores desvantagens do uso das aplicações da tecnologia no ensino com
o propósito de simplesmente embelezar o cubículo existente é que essas aplicações vêm
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acompanhadas de modelos de ensino que estão ultrapassados e sendo seriamente questi-
onados por pesquisadores e educadores. Um grande número de pesquisadores argumen-
tam que as novas teorias de aprendizagem e desenvolvimento sugerem a necessidade de
materiais curriculares e práticas de ensino totalmente diferentes das que estão em vigor
na maioria de nossas escolas nos dias anuais (e.g., Brown, Collins, & Duguid, 1 989; CTGV.
1 990, 1991). Conseqüentemente, as abordagens de ensino que utilizam paradigmas ino-
vadores terão melhores chances de suprir as necessidades atuais do mundo, ao mesmo
tempo em que modificam os modelos tradicionais de ensino e fundamentalmente alteram
o relacionamento entre professores, aprendizes e as ferramentas educacionais-tecnológicas
usadas no ensino para facilitar a aprendizagem.
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